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RESUMEN 
 
 
Esta investigación tiene como intención diseñar e implementar una estrategia didáctica 
para la enseñanza del pensamiento aleatorio en el grado noveno de una Institución 
Educativa, cuyo objetivo se centra en realizar actividades que permitan examinar las 
dificultades de los estudiantes a la hora de enfrentarse  a situaciones cotidianas en donde 
es necesario la interpretación crítica y analítica de la información y los datos estadísticos. 
Para ello, se tomó como referencia los niveles de interpretación de gráficos según Cursio, 
(1989) que aunque son tenidos en cuenta para la lectura de gráficos estadísticos, en este 
trabajo, se utilizaron para una comprensión más profunda y crítica de la información que 
presentan los medios de comunicación. 
 
Por otra parte, tiene en cuenta la evaluación formativa no solo como un fin acabado al 
obtener una nota cuantitativa, sino una relación entre la evaluación docente y estudiante 
para ajustar, retroalimentar, percibir, detectar las dificultades presentes en un saber 
determinado, con el fin de iniciar procesos de retroalimentación, bien sea por parte del 
docente en sus prácticas de aula, estrategias didácticas, estilos de enseñanza entre otros 
o por parte del estudiante en sus estilos de aprendizaje, hábitos de estudio, actitud por 
aprender,  responsabilidad, compromiso con sus obligaciones como estudiante entre 
otros factores que pueden influir a la hora de hacer una evaluación formativa (Popham, 
2013). 
 
Palabras Claves: evaluación formativa, aprendizaje, pensamiento aleatorio, dificultades. 
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ASBTRACT 
 
 
This research intends to design and implement a didactic strategy for the teaching of 
random thinking in the ninth grade of an Educational Institution, whose objective is 
focused on carrying out activities that allow examining students' difficulties when facing 
everyday situations in where the critical and analytical interpretation of statistics is 
necessary. For this, we took as a reference the levels of interpretation of graphs according 
Cursio, (1989) that although they are taken into account for the reading of statistical 
graphs, in this work, they were used for a deeper and critical understanding of the 
information presented the media. 
 
On the other hand, it takes into account the formative evaluation not only a finished goal 
to obtain a numerical representation (note), but a relationship between the note, teacher 
and student to adjust, feedback, perceive, detect the difficulties present in a given 
knowledge, in order to initiate feedback processes, either by the teacher in their 
classroom practices, teaching strategies, teaching styles among others or by the student 
in their learning styles, study habits, attitude to learn, responsibility, commitment to their 
obligations as a student among other factors that may influence when making a formative 
evaluation (Popham, 2013). 
 
Keywords: formative evaluation, learning, random thought, difficulties. 
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INTRODUCCIÓN 
 
 
La importancia de la enseñanza del pensamiento aleatorio en todos los niveles de la 
educación, junto con la necesidad de fomentar dentro de las prácticas educativas una 
mirada formativa en cuanto a lo relacionado con la evaluación; tienen el propósito de 
orientar los procesos de enseñanza-aprendizaje de los protagonistas en este proceso 
formativo, docente y estudiante. La evaluación formativa permite al docente no solo 
obtener una calificación cuantitativa del aprendizaje, sino que a su vez proporciona 
información sobre lo que está bien o mal y así iniciar acciones que permitan alcanzar los 
logros propuestos de una manera significativa, a favor del aprendizaje. 
 
En cuanto al pensamiento aleatorio este juega un papel importante en todas las áreas 
del conocimiento, puesto que el desarrollo de éste pensamiento permite al estudiante 
interpretar, analizar e inferir información estadística provenientes de diferentes fuentes 
(que en la actualidad fácilmente se obtienen con el manejo de las herramientas 
tecnológicas),  adquirir habilidades y destrezas para solucionar problemas en  aspectos 
sociales, políticos, económicos y culturales y, enfrentarse a las pruebas externas como 
la prueba SABER que constantemente evalúa proporcionando información gráfica y 
datos estadísticos. 
 
De lo anterior,  las principales razones que fundamentan  el estudio de la estadística 
según Godino y Batanero, (2001) son las siguientes: 
 
• La estadística es útil para la vida posterior a la escuela, ya que en muchas 
profesiones se precisan unos conocimientos básicos del tema. 
 
• Su estudio ayuda al desarrollo personal, fomentando un razonamiento crítico, basado 
en la valoración de la evidencia objetiva, apoyada en los datos frente a criterios 
subjetivos. 
15 
 
• Ayuda a comprender los restantes temas del currículo, tanto de la educación 
obligatoria como posterior, donde con frecuencia aparecen gráficos, resúmenes o 
conceptos estadísticos. 
 
En este sentido, el interés que nace desde la experiencia docente por involucrar y 
rescatar la enseñanza del pensamiento aleatorio desde el currículo de matemáticas, 
requieren prácticas en el aula que se evidencien a través de la solución de problemas 
que proporcionen la habilidad del pensamiento estadístico, permitiendo por un lado 
desarrollar una de las competencias que plantean los estándares básicos de 
competencias en matemáticas que hace  referencia a: interpretar, analítica y críticamente 
información estadística provenientes de la prensa, revistas, televisión, experimentos, 
consultas, entrevistas y, por otro lado, detectar las dificultades que presentan los 
estudiantes en el momento de enfrentarse con pertinencia y eficacia a estas situaciones. 
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1. JUSTIFICACIÓN 
 
 
Entendiendo la actividad gerencial del currículo de matemáticas por parte del docente, 
como un proceso planificado que conlleva a la acción exitosa del aprendizaje de los 
estudiantes, resaltando la evaluación en su función formativa, como un acto reflexivo del 
docente y el estudiante, se presenta una propuesta a través del diseño de 4 unidades 
didácticas para los cuatro períodos académicos, como mediadoras de este proceso. De 
esta manera, es relevante enfatizar en la competencia matemática, dirigida 
explicitamente a saber, ver el mundo matemáticamente; enfrentando y solucionando 
problemas de la realidad. Es decir, la enseñanza de las matematicas no se debe restringir 
a la presentación de enunciados, procedimientos y algoritmos matemáticos que aunque 
necesarios deben ir acompañados de la matematización concreta de la realidad.  
 
Otro aspecto importante a tener en cuenta en el desarrollo del currículo de matemáticas, 
es la enseñanza de la estadística, promoviendo en los estudiantes la capacidad de 
comprender, analizar, interpretar e inferir sobre la información estadística, presente en 
los medios de comunicación. En otras palabras, fomentar la destreza en la lectura crítica 
de datos como una cultura estadística. 
 
La cultura estadística se entiende como la capacidad para interpretar y 
evaluar críticamente la información estadística, los argumentos apoyados 
en datos o los fenómenos estocásticos que las personas pueden encontrar 
en diversos contextos, incluyendo los medios de comunicación, pero no 
limitándose a ellos, y  capacidad para discutir o comunicar sus opiniones 
respecto a tales informaciones estadísticas cuando sea relevante 
(Cardenas & Jiménez, 2014, p.205).  
 
De esta manera, la evaluación formativa es:  
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Un proceso en el que la evidencia de la situación del alumno, obtenida a 
través de la evaluación, es utilizada bien por los profesores para ajustar sus 
procedimientos de enseñanza en curso, o bien por los alumnos para ajustar 
sus técnicas de aprendizajes habituales. (Popham, 2014, p.14) 
 
Así mismo, es necesario que las prácticas de evaluación, pasen de ser un proceso 
acabado a convertirse en un proceso continuo y formativo del quehacer pedagógico de 
los docentes y aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, el propiciar aprendizajes 
significativos en los estudiantes conlleva a la realización de estrategias didácticas 
direccionadas para tal fin. Una estrategia didáctica da respuesta a cuestiones 
curriculares como: ¿que enseñar? (objetivos y contenidos), ¿cómo enseñar? 
(actividades, herramientas de enseñanza, organización del espacio y tiempo, materiales 
y recursos didácticos) y a la evaluación. Pensada no solo en cumplir con el currículo, 
sino como herramienta que fortalezca los procesos de aprendizaje de los estudiantes. 
 
Lo anterior, conduce a reflexionar el quehacer docente, teniendo en cuenta las 
necesidades e intereses de los estudiantes, consientes del propósito de la evaluación y 
su intención formativa. Por otro lado, a pensar las estrategias didácticas como 
herramienta que favorezca y conduzca a los estudiantes a aprender para la vida, 
promoviendo aprendizajes significativos, dejando a un lado la repetición mecánica de 
tenicas sin sentido para el estudiante.  
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2. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
 
 
En la actualidad, el pensamiento aleatorio adquiere interés para la educación, debido al 
desarrollo de la tecnología y el acceso a la información. Esto en razón al  requerimiento 
de análisis estadísticos comparativos, reflexivos y críticos en tiempo real. En 
consecuencia, es necesario hacer énfasis en las prácticas pedagógicas, permitiendo 
enriquecer el currículo de matemáticas. Según Batanero, (2002) “se reconoce el valor 
del desarrollo del razonamiento estadístico en una sociedad caracterizada por la 
disponibilidad de información y la necesidad de toma de decisiones en ambiente de 
incertidumbre”. (p.1) 
 
Así pues, el presente proyecto de investigación surge de la experiencia educativa 
directamente vinculada con la práctica docente de la autora, evidenciando el poco interés 
que se le otorga a la enseñanza del pensamiento aleatorio en el aula de matemáticas. 
Esto se percibe en el escaso tiempo que se dedica al desarrollo curricular, el 
pensamiento estadístico durante el periodo académico (en muchos casos orienta 
rápidamente al finalizar el año escolar, falta de motivación por parte de los docentes en 
la enseñanza de este pensamiento y desconocimiento del material didáctico que existe 
para esta disciplina.  
 
Así, la necesidad de emplear más tiempo en la creación y desarrollo de actividades 
dirigidas al desarrollo de las competencias que conforman el componente aleatorio y 
sistemas de datos, contribuyendo al logro de avances más significativos para su 
enseñanza. Ante esto, es necesario incluir en el currículo, la asignatura de estadística en 
un espacio diferente al de las matemáticas. En consecuencia, los estudiantes tendrían 
mejores capacidades para la interpretación y análisis de la información a través de 
gráficas, tablas, medidas, etc.; traduciéndose no solo a la posibilidad de acceder a la 
educación superior con mejores resultados en la prueba SABER, debido a que este tipo 
de preguntas requiere la interpretación y análisis de información estadística, sino que 
también, se requiere mejorar la cultura estadística en la formación del ciudadano. 
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En suma, se pretende brindar un aporte significativo a la enseñanza de la estadística, en 
especial al fortalecimiento del currículo de estadística en el grado noveno de la Institución 
Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar. 
 
2.1 PREGUNTAS PROBLEMA 
 
• ¿Qué estrategias didácticas permiten gerenciar el currículo para el desarrollo de las 
competencias básicas del pensamiento aleatorio en el grado noveno en una  
institución educativa, que favorezcan a su vez la evaluación formativa? 
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3. OBJETIVOS 
 
 
3.1 OBJETIVO GENERAL 
 
Proponer una estrategia para gerenciar el currículo de las competencias básicas del 
pensamiento aleatorio (estadística) en el grado noveno de una institución educativa del 
Tolima. 
 
3.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
• Evaluar los conocimientos estadísticos del pensamiento aleatorio de los estudiantes 
al iniciar el grado noveno. 
 
• Describir los conocimientos estadísticos que tienen los estudiantes del grado noveno. 
 
• Diseñar cuatro guías de aprendizaje que involucre los estándares de competencias 
para el pensamiento aleatorio en el grado noveno. 
 
• Desarrollar la guía de aprendizaje I para el grado noveno en el primer periodo 
académico del año escolar. 
 
• Evaluar las características del pensamiento estadístico de los estudiantes de grado 
noveno al finalizar la guía de aprendizaje I. 
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4. REFERENTES TEÓRICOS 
 
 
4.1 ANTECEDENTES 
 
Con respecto al estado actual del conocimiento del problema, se tienen en cuenta 
algunas investigaciones agrupadas de acuerdo con los ejes conceptuales y temáticos 
centrales de la presente investigación: currículo de matemáticas (específicamente de 
estadística), estrategias para la enseñanza y aprendizaje, evaluación formativa. 
 
4.1.1 Currículo de Estadística. En el año (2016), durante el XXVI Simposio Internacional 
de Estadística realizado en Sincelejo, Sucre, Colombia, se desarrolló un análisis 
curricular por parte de la docente Emilse Gómez Torres en relación con los contenidos 
de estadística y probabilidad sugeridos para la Educación Básica y Media en Colombia. 
En donde toma como referencia las orientaciones curriculares colombianas (estándares 
de competencias, lineamientos y documentos complementarios emitidos por el Ministerio 
de Educación Nacional), resaltando la flexibilidad de estas en cuanto a contenidos, 
favoreciendo la autonomía de la institución escolar y delegando en los profesores (o en 
los jefes de área) la organización del currículo. Desde el enfoque onto-semiótico (marco 
teórico para el análisis), la identificación en el currículo de objetos primarios permite 
establecer un significado de referencia para el ejercicio docente, con la finalidad de 
orientar a los profesores encargados de su enseñanza hacia una introducción paulatina 
y articulada de los contenidos y las competencias. 
 
Los resultados encontrados enfatizan en primer lugar, al contenido probabilístico, en 
cuanto los documentos curriculares promueven el desarrollo del significado intuitivo de 
la probabilidad durante la básica primaria; la introducción del significado clásico durante 
la básica secundaria y una mención tangencial al significado  del término frecuencia en 
la educación media, en la medida que se pretende iniciar al estudiante en la inferencia 
estadística.  
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En segundo lugar, al contenido estadístico, las directrices curriculares se enfocan en la 
estadística descriptiva hasta grado 9° y pretenden introducir nociones básicas de 
estadística inferencial en grado 11°. Durante la básica primaria, los procedimientos se 
refieren a la lectura literal de gráficas sencillas para una variable cualitativa en un 
colectivo (de máximo 250 personas). 
 
Por otro lado, los documentos conceptuales sugieren una enseñanza basada en la 
experimentación y simulación y el uso de estrategias pedagógicas, como resolución de 
problemas y trabajo por proyectos, para promover un aprendizaje significativo. La 
aplicación del contenido disciplinar, en situaciones de la vida cotidiana, muestra a los 
estudiantes el carácter interdisciplinar y la necesidad del pensamiento aleatorio y su 
lenguaje, en contextos públicos y privados. En general, se privilegia la adquisición de 
destrezas operativas, procedimientos, que están sugeridos en las competencias o 
saberes mínimos. Los conceptos aparecen implícitamente, en su mayoría con finalidad 
introductoria y de reconocer su aplicabilidad.  
 
El anterior análisis curricular constituye un valioso aporte para la investigación, debido a 
la autonomía otorgada al docente para gerenciar el currículo de matemáticas, 
especialmente de estadística, cuyo rol se enfoca en la interpretación del currículo y 
adaptación a las circunstancias específicas de sus estudiantes. Por otro lado, brinda una 
guía de los contenidos relevantes que se deben tener en cuenta a la hora de realizar una 
planeación curricular. Por tanto, hasta 9° grado en MEN (2015), las situaciones problema 
ligados a probabilidad giran en torno a calcular probabilidades de sucesos en contexto 
de juegos de azar, y los de estadística se refieren a describir un colectivo, que suele ser 
pequeño, en contexto de conteos de objetos, personas o características medibles. 
 
Por otra parte,  (Cardenas & Jiménez, 2014): 
 
Los procesos estadísticos son una herramienta importante en las buenas 
prácticas industriales, empresariales y agrícolas en el momento de planear 
un experimento o un estudio que lleve a la toma de decisiones; por lo tanto, 
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se requiere que los profesionales no estadísticos adquieran habilidades 
para manipular, resumir y presentar grandes cantidades de información, así 
como habilidades en el análisis y la interpretación de resultados gráficos o 
numéricos (p.199). 
 
De este modo, la propuesta curricular de la universidad de La Salle le brinda al estudiante 
las herramientas teóricas necesarias para abordar más adelante problemas en contexto. 
Lo cual se relaciona con la presente investigación, con la intención de aportar al currículo 
de estadística un acercamiento contextualizado  de la información estadística presente 
en el entorno. En resumen: “Hay que dedicar más tiempo al pensamiento estadístico… 
Hay que luchar porque los alumnos piensen, y no porque apliquen fórmulas, que muchas 
veces carecen de significado para ellos” (Gargallo et al., 2007, p. 313, citado por 
Cardenas & Jiménez, 2014). 
 
 Estrategias para la Enseñanza y Aprendizaje. En la universidad de Antioquia en 
Colombia, se encontró la investigación titulada unidad didáctica para la enseñanza de 
la estadística en los grados 6º y 7º realizada por: Molina y Suarez, (2015). El  propósito 
de esta estrategia de enseñanza y aprendizaje consistió en “mejorar las competencias 
de los estudiantes para el análisis e interpretación de datos por medio la unidad 
didáctica; se fundamentó en una metodología por proyectos desde un enfoque 
constructivista del aprendizaje”. (p.3)  
 
En este sentido, se identificó la necesidad de construir conocimientos desde el entorno 
social de los estudiantes con el apoyo de recursos educativos virtuales. Además, se 
detectó la memorización de contenidos como uno de los problemas de la enseñanza y 
aprendizaje de la estadística (Molina & Suarez, 2015). 
 
El estudio presentado anteriormente, constituye un aporte apreciable para la 
investigación, puesto que tiene en cuenta a la unidad didáctica como estrategia para la 
enseñanza y aprendizaje de los educandos. Lo cual, desde el sentido pedagógico, 
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enriquece el currículo de estadística e  involucra el análisis e interpretación de datos 
estadísticos presentes en el entorno social. 
 
Por su parte Feo, (2010) plantea el interés de unificar los elementos esenciales de una 
estrategia didáctica que vincule la praxis docente con la teoría vigente, expone: 
 
En la actualidad los profesores manejan una diversidad de elementos de 
manera desacertada o simplemente bajo la visión de un requisito de la 
planificación escolar; en consecuencia, el docente domina de manera casi 
exclusiva lo procedimental de un encuentro pedagógico y desconoce o no 
le da mayor importancia al dominio conceptual implícito en el diseño de 
estrategias didácticas (p.220). 
 
En consecuencia, se vislumbra la necesidad de que el docente conozca y se personalice 
de la estrategia didáctica, a la vez articule la planificación curricular, la evaluación y las 
estrategias de enseñanza como eje didáctico del proceso educativo. En este sentido, el 
proceso evaluativo permite que los procesos de enseñanza y aprendizaje conlleven a las 
metas propuestas y, apreciar la información necesaria para valorar dichos procesos de 
manera formativa y sumativa (final).  
 
El diseño de estrategias didácticas representa un eje integrador de los 
procedimientos que permiten al estudiante construir sus conocimientos a 
partir de la información que se suministra en el encuentro pedagógico; de 
esta afirmación se denota la importancia en la enseñanza y el aprendizaje 
escolar, además de la responsabilidad del profesor en el manejo de los 
elementos esenciales para su diseño (p.235). 
  
Chirinos, Ramírez y Villegas, (2012) en su investigación proponen una estrategia 
didáctica para el aprendizaje del contenido estadística descriptiva, en el primer año del 
L. B. “Luisa Cáceres de Arismendi”. Manifiestan la importancia de la elaboración de 
estrategias didácticas, en cuanto contribuyen al enriquecimiento del currículo, fortalece 
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las debilidades que se presenten durante el proceso de aprendizaje, disminuye el bajo 
rendimiento de los estudiantes, ayuda a los estudiantes a obtener una formación de 
calidad para el desempeño como futuros ciudadanos, capaces de responder a las 
exigencias que requiere la sociedad y promueven el aprendizaje significativo. Exponen: 
 
Es importante recalcar que el aprendizaje significativo no es la “simple 
conexión” de la información nueva con la ya existente en la estructura 
cognoscitiva del que aprende, por el contrario, sólo el aprendizaje mecánico 
es la “simple conexión”, arbitraria y no sustantiva; el aprendizaje 
significativo involucra la modificación y evolución de la nueva información, 
así como de la estructura cognoscitiva envuelta en el aprendizaje. (p.24) 
 
4.1.2 La Evaluación Formativa. Uno de los elementos principales en la práctica docente 
es la evaluación, tenida en cuenta desde un enfoque de resultados (sumativa) o como 
proceso (formativa). Desde esta perspectiva, la investigación titulada: la evaluación 
formativa en los procesos de aprendizaje de las matemáticas de Matute y Muriel, (2014) 
permite rescatar  la unidad didáctica y la evaluación formativa como estrategia educativa 
para alcanzar aprendizajes significativos en los estudiantes. La evaluación se concibe 
como un proceso a través del cual se pretende no solo determinar cuáles son los 
resultados obtenidos en dicho aprendizaje, sino por el contrario encontrar las dificultades, 
errores que presentan los estudiantes para implementar las estrategias e instrumentos 
necesarios para su superación. 
 
Lo cual, se evidenció en las habilidades adquiridas a la hora de solucionar crítica y 
reflexivamente situaciones con información estadística. En conclusión, refiere a la 
evaluación formativa como una herramienta útil para la construcción e interiorización de 
conocimientos en el área de matemáticas. 
 
En esta misma línea pero a nivel internacional, Duarte, (2013) en la investigación “la 
evaluación de los aprendizajes en matemática: una propuesta desde la educación 
matemática critica” (p. 1) pretende aportar elementos que sirvan de argumento sobre el 
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cambio que puede sufrir el proceso de evaluación en la clase de matemáticas desde la 
educación matemática critica. Para ello, cuenta inicialmente con una investigación 
documental, seguida de un diagnóstico de necesidades, para finalizar con el diseño de 
una propuesta soportada por instrumentos de evaluación que responden a las categorías 
de conocimiento matemático establecidos por Moya, (2008) y por último, la aplicación de 
los instrumentos evaluativos a estudiantes de segundo año de Educación Media General, 
de la Escuela Técnica Agroecológica Miguel Gerónimo Guacamaya, ubicado en el 
municipio Acevedo del estado Miranda- Venezuela. 
 
Entre los resultados obtenidos, se produjo una brecha en la concepción prescriptiva de 
presentar la evaluación como un examen cerrado con preguntas descontextualizadas 
por una evaluación diferente a la tradicional y se apreció que la aplicación de este tipo 
de evaluaciones ayudó en la reflexión de situaciones socio-culturales que suceden en la 
realidad. De igual forma hubo un cambio respecto al enfoque de la Educación 
Matemática. 
 
4.2 MARCO TEÓRICO 
 
Teniendo en cuenta que la presente investigación tiene la intención de gerenciar la 
evaluación del currículo de estadística en el grado noveno, es necesario realizar un 
recuento por la literatura de currículo, evaluación y didáctica de las matemáticas.  
 
4.2.1 Historia del Currículo. A mediados del siglo XIX y principios del siglo XX, en los 
Estados Unidos se da inicio a las primeras nociones y enfoques curriculares. Este 
desarrollo se produjo a partir del interrogante ¿Qué conocimientos es el más valioso 
enseñar?, atribuyendo a Bobbit, (1918) como el precursor del campo curricular (Pinar, 
2014). 
 
Desde esta época, el currículo ha presentado variedad de definiciones y 
transformaciones en torno a su conceptualización y comprensión (Guzmán, 2012) por lo 
que la noción de currículo es ambigua (Montoya, 2016). De esta manera, exponentes 
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como: Tyler, Taba, Cazares, Acevedo y otros, han contribuido con significativos aportes 
al currículo como campo autónomo disciplinario o propio de la didáctica. En efecto, cada 
uno tiene una línea de pensamiento diferente, que va desde el contenido de enseñanza 
hasta la conformación de un proyecto integrador.  
 
Tyler, (1973) por ejemplo, incluye cuatro interrogantes básicos como guía para elaborar 
un curriculum: ¿Qué fines desea alcanzar la escuela? ¿Cuáles experiencias educativas 
ofrecen mayores posibilidades de alcanzar esos fines? ¿Cómo se pueden organizar de 
manera eficaz esas experiencias? ¿Cómo podemos comprobar si se han alcanzado los 
objetivos propuestos? (Citado por Veléz & Terán, 2010).  
 
En esta misma línea, Taba, (1974) plantea que “la teoría del currículo debe basarse en 
la sociedad, la cultura, el aprendizaje y el contenido, vinculando la teoría y la práctica” 
(Citado por Veléz & Terán, 2010, p. 58). Es así, como "El currículum es, en esencia, un 
plan para el aprendizaje... planificar el currículum es el resultado de decisiones que 
afectan a tres asuntos diferentes: la selección y ordenación del contenido; la elección de 
experiencias de aprendizaje; y los planes para lograr condiciones óptimas para que se 
produzca el aprendizaje".(p.73) 
 
De lo anterior, Taba, (1974) sostiene “que todo currículo debe comprender una 
declaración de finalidades y de objetivos específicos, una selección y organización de 
contenido, ciertas normas de enseñanza y aprendizaje y un programa de evaluación de 
los resultados.” (Citado por Guzmán, 2012, p.10) 
 
Posteriormente, Arnaz, (1993) define el currículum como “un plan que norma y conduce, 
explícitamente, un proceso concreto determinado de enseñanza-aprendizaje que se 
desarrolla en una institución educativa” (p.9). En esta misma línea, Glazman y De 
Ibarrola, (1978) simplifican la definición de currículo como una equivalencia a plan de 
estudios, y lo definen como “la síntesis instrumental mediante la cual se seleccionan, 
organizan y ordenan, para fines de enseñanza, todos los aspectos de una profesión que 
se considera social y culturalmente valiosos y profesionalmente eficientes” (p.13) 
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Más tarde, aparece la propuesta  Pansza, (1981) establece los siguientes criterios que 
orientan el diseño curricular modular integrativo: unificación docencia investigación, 
módulos como unidades autosuficientes, análisis histórico-crítico de las prácticas 
profesionales, objetos de transformación, relación teoría-práctica, relación escuela-
sociedad, fundamentación epistemológica, carácter interdisciplinario de la enseñanza, 
concepción de aprendizaje y de los objetivos de la enseñanza y rol de profesores y 
alumnos.  
 
Al mismo tiempo, Stenhouse, (1981) entiende “el curriculo y su desarrollo como un 
proceso de investigación, donde teorías, propuestas curriculares, profesores y práctica 
se imbridan estrechamente” (Gimeno, 1981, p. 23). Es decir, el desarrollo del curriculo 
debe basarse en la práctica en el aula, “que implique no solo contenido, sino también 
método”; a su ves, el curriculo debe tener en cuenta la realidad de la escuela, el profesor 
como principal investigador. Ahora bien, “la situación de campo en la que tiene lugar la 
acción, es única” (p.187) en este sentido, “ la investigación del curriculo no puede 
generalizarse desde una escuela a otra” (p.187). Por lo tanto, “un curriculo es una 
tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un proposito educativo, de 
forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser transladado 
efectivamente a la práctica”. (p.29) 
 
Sacristan, (1994) propone cinco ámbitos para analizarlo: por su función social, como 
proyecto o plan educativo, como la expresión formal y material de ese proyecto, como 
un campo práctico y como una actividad discursiva. En efecto, el currículo no se encierra 
a plan de estudios limitado o contenidos conceptuales, sino que engloba, además, todas 
las posibilidades de aprendizaje, así como al desarrollo de capacidades y al 
fortalecimiento de actitudes y valores. 
 
Ahora bien, el currículo no se torna simplemente en la selección de objetivos, contenidos, 
actividades ni en una evaluación de resultados; sino que se convierte en un proyecto 
integrador favoreciendo un pensamiento comprensivo entre la teoría-práctica en el 
contexto socio-cultural (Cazares, 2001) en este sentido el autor define el currículo como: 
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El análisis y la reflexión de  la práctica educativa, han permitido considerar 
al curriculum como un proyecto abierto, flexible, condicionado en la 
búsqueda de vías, formas, sistemas de enseñanza, que favorezcan el 
desarrollo de estrategias intelectuales; métodos, habilidades, que permitan 
al individuo de manera independiente, orientarse y resolver los problemas 
de la vida. (p.8)  
 
A su vez Sacristan, (2010) sustenta que el currículo permite llegar a acuerdos con las 
relaciones entre acciones educativas y los diferentes contextos en los cuales éstas se 
desarrollan, las interacciones entre los diferentes subsistemas que operan dentro del 
sistema educativo, las relaciones entre enseñanza, la escuela y la sociedad (citado por 
Montoya, 2016). 
 
Partiendo de la postura de Cazares, (2001):  
 
El currículum es un producto de la historia humana y social, que cambia y 
se transforma con el tiempo de acuerdo a las condiciones concretas e 
innovaciones de las ideas, en la organización de la vida social y escolar, en 
la estructura de los discursos sobre la vida en las instituciones educativas 
y en la sociedad en general. (p. 18)  
 
A continuación se expone un rápido panorama del curriculo en Colombia. Resaltando los 
principales grupos, proyectos, programas, investigaciones y universidades que han 
excursionado en este campo.  
 
4.2.2 Breve Historia del Campo Curricular en Colombia. La presente investigación, 
destaca las principales contribuciones realizadas al currículo a través de la historia de la 
educación colombiana. A continuación alguna de ellas:  
 
En Colombia, el concepto de currículo se explora por primera vez  en las universidades 
a partir de la década de los 60; bajo una concepción de resultado. Las primeras posturas, 
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se focalizan en particular en los contenidos, en cuanto el currículo se deduce a un plan 
de estudios. Al mismo tiempo, se otorga la responsabilidad de construcción, elaboración 
y diseño a un comité curricular, quienes otorgaban al docente el papel de administrador 
del currículo. Por tanto, el trabajo pedagógico se centra en el docente (Rodriguez, 1999). 
 
Según Montoya, (2016) en Colombia el “currículo es considerado como una herramienta 
ideológica utilizada para desplazar el papel de los profesores y las escuelas y pasar el 
control de la educación a intereses extranjeros a través de las agencias estatales” (p. 5). 
Es decir, es considerado una tradición anglosajona.  Sin embargo, existen grupos y 
proyectos de investigación dedicados al estudio, investigación y análisis del currículo. 
Estos son algunos de ellos:  
 
 El grupo: Pedagogía y Currículo de la Universidad de cauca, dedicado al estudio de 
las relaciones entre estas dos disciplinas. Ellos han desarrollado un proyecto de 
investigación llamado “Estudio de las relaciones Pedagogía – currículo en la tradición 
educativa colombiana, 1960 – 2008”. 
 
 El grupo: “currículo, universidad y sociedad” de la universidad del Tolima. 
 
 El programa PACA (programa para la acción curricular alternativa). 
 
 El grupo: “pedagogía educativa y cultura en el Caribe” de la universidad Simón 
Bolívar. 
 
 El programa doctoral interinstitucional en educación que integra los esfuerzos de 10 
universidades públicas – RUDECOLOMBIA, en el cual el área llamada “Pedagogía, 
Currículo y Didáctica” se basa en la idea de que “le currículo es un campo de interface 
o mediación entre la pedagogía y la didáctica. La RUDECOLOMBIA está también 
vinculada a una línea de investigación titulada “Sujeto, conocimiento pedagógico y 
ciencia” que unifica esfuerzos con dos líneas de investigación: “Currículo y 
universidad” y “enseñanza de las ciencias” enfocadas en “repensar la educación 
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colombiana en general y especialmente la universidad desde sus prácticas 
pedagógicas e investigativas”. 
 
 Proyectos “la evolución del campo curricular en Colombia: la región Caribe” y “la 
evolución del currículo en América Latina: desafíos y avances” bajo la dirección de 
Diana Lago de la Universidad de Cartagena. 
 
 Proyecto: “estudio de las relaciones entre pedagogía y currículo en la tradición 
educativa colombiana: 1960 – 2008” bajo la responsabilidad del grupo Pedagogía y 
Currículo con la dirección de Magnolia Aristizábal de la Universidad del Cauca y el 
proyecto “Implementación del campo curricular en la tradición educativa colombiana: 
1975 – 1994”. 
 
 La asociación de universidades, RUECA – Sistema de universidades para la calidad 
de la educación, con el proyecto “Evolución del currículo en Colombia” el cual es 
parte de un proyecto regional conducido por este autor titulado “Evolución del 
currículo en América Latina”, además, cuenta con  la influencia de Díaz Barriga en 
nuestro contexto.  
 
 La Universidad de Caldas, la Universidad de Nariño y la Universidad del Tolima 
tienen grupos especializados en currículo universitario. 
 
De lo anterior, es indiscutible el surgimiento de grupos académicos y la participación de 
universidades interesados en el estudio de la problemática curricular en Colombia. En 
donde se estructuran nuevas narrativas, nuevas concepciones y explicaciones 
curriculares que permiten vislumbrar la importancia de los sujetos de la educación (Díaz 
& García, 2014). Desde esta perspectiva, el currículo ha adquirido un papel relevante en 
la investigación educativa como campo de estudio; orientados hacia currículos 
socioculturalmente relevantes, currículos basados en proyectos y problemas y la 
introducción de principios de flexibilidad, interdisciplinariedad e integración del currículo. 
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Sin embargo, se percibe poco registro de dichas investigaciones, lo cual se evidencia, 
en la escasa producción académica (Montoya, 2016). 
 
Posteriormente, en la década de los 70, se crea el programa “renovación curricular” cuya 
propuesta genera en Colombia un proceso evolutivo en la educación. Uno de estos 
cambios se propició en los currículos, con la definición de los fundamentos 
(epistemológicos, filosóficos, psicológicos, sociológicos y pedagógicos); se enfatiza en 
dos preguntas claves: “¿qué enseñar? y ¿cómo enseñar? Además, se rescata la 
participación activa de los educandos, dejando a un lado el modelo tradicional de 
enseñanza (Ferrer, 2004). 
 
En la década de los ochenta, los actores directamente involucrados en la educación, se 
pronuncian en temas relacionados con la educación, especialmente al currículo 
conductista propuesto en la reforma curricular. La Federación Colombiana de 
Educadores (FECODE), organizaciones académicas y disciplinares del país, conforman 
el “movimiento pedagógico” colombiano. Con ello surge la revista Educación y Cultura y 
el centro de Investigaciones Docentes, cuya finalidad radica en materializar las posturas 
y problemas que acarean al currículo y a la pedagogía como componentes  propios de 
la educación (Ferrer, 2004).   
 
En la década de los 90, se generan fuertes cambios en el campo de la educación. El 
concepto de currículo se orienta hacia una tendencia de procesos, de ahí, el quehacer 
educativo se apoya mediante logros (Rodríguez, 1999). A la par, se aprueban los 
lineamientos curriculares y los indicadores de logros curriculares cuya función era la de 
orientar el desarrollo de los diseños curriculares escolares sobre la base de los grandes 
lineamientos nacionales. 
 
A partir de la Ley 115/94 General de Educación, se concede autonomía a las instituciones 
educativas en la elaboración de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI). Los 
cuales, deben de ser acordes a las necesidades particulares de cada institución, todo 
con el fin de lograr la formación integral del educando y la flexibilidad curricular (Ministerio 
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de Educación Nacional, 2002). Sin embargo, la falta de una comprensión curricular 
práctica y teórica y el dialogo democrático y deliberativo dentro de las instituciones, 
conlleva  a la descontextualización de currículos. Puesto que, acuden a  estrategias ya 
elaboradas en otros países y de editores, retornando a hacer lo que  se estaba haciendo 
antes de tener el poder de dictar sus propios currículos (Molano citado por Montoya, 
2016).  
 
De ahí que, en los últimos cincuenta (50) años, en Colombia se ha venido  
reestructurando el currículo, con miras al mejoramiento del proceso formativo y en busca 
del desarrollo integral de los estudiantes. Para ello, se empieza por identificar aspectos 
fundamentales como lo son: el contexto, la población y las necesidades que subsisten 
en cada entorno, para que la educación responda como servicio público en su función 
social.  
 
Para Iafrancesco, (1998) los currículos deberían responder a los retos ontológicos, 
epistemológicos, metodológicos, antropológicos, axiológicos, formativos, psicológicos, 
cognitivos, sociológicos, interactivos, pedagógicos y didácticos, que demanda la 
educación del siglo XXI. Para esto es necesario asumir una clara postura holística frente 
al conocimiento, la ciencia, la tecnología, el hombre, la cultura, la sociedad, los procesos, 
las estrategias y las formas de concebir la educación. 
 
4.2.3 Currículo de Matemáticas. En Colombia, la Ley General de Educación 115 de 1994 
(Ministerio de Educación Nacional, 1994) establece la autonomía curricular de los centros 
educativos que se responsabilizan de la formulación y registro de un Proyecto Educativo 
Institucional (PEI). El PEI debe incluir un plan de estudios en el que se debe concretar el 
diseño curricular de las áreas. El Ministerio de Educación Nacional asume la 
responsabilidad de formular y difundir lineamientos curriculares para guiar el proceso de 
formulación del PEI. 
 
Los lineamientos curriculares expresan que: “El conocimiento matemático está 
conectado con la vida social de los hombres, que se utiliza para tomar determinadas 
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decisiones que afectan la colectividad, que sirven de argumento, de justificación” (MEN, 
1998; p.12). Desde esta mirada es una construcción humana, en la cual, prevalece los 
cuestionamientos que al ser resueltos transforman el entorno y la sociedad. 
 
Para el Ministerio de Educación Nacional, (2006) el currículo de matemáticas quedó 
organizado en cinco bloques: Pensamiento numérico y sistemas numéricos; 
pensamiento espacial y sistemas geométricos; pensamiento métrico y sistemas de 
medidas; pensamiento aleatorio y los sistemas de datos; pensamiento variacional y 
sistemas algebraicos y analíticos. Además, por cinco procesos generales que son: 
formular y resolver problemas; modelar procesos y fenómenos de la realidad; comunicar; 
razonar, y formular comparar y ejercitar procedimientos y algoritmos. 
 
A la vez, la formulación, tratamiento y resolución de problemas, es un proceso presente 
a lo largo de todas las actividades curriculares de matemáticas y no una actividad aislada 
y esporádica; más aún, podría convertirse en el principal eje organizador del currículo de 
matemáticas, porque las situaciones problema proporcionan el contexto inmediato en 
donde el quehacer matemático cobra sentido, en la medida en que las situaciones que 
se aborden estén ligadas a experiencias cotidianas y, por ende, sean más significativas 
para los alumnos (Ministerio de Educación Nacional, 2006). 
 
De este modo, los lineamientos curriculares son de gran importancia a la hora de 
construir el currículo de matemáticas. A la vez es orientación para el desarrollo de 
competencias. 
 
El informe PISA (2006) entiende la competencia matemática como: 
 
La capacidad individual para identificar y entender el papel que las 
matemáticas tienen en el mundo, hacer razonamientos bien fundados y 
usar e implicarse con las matemáticas en aquellos momentos en que se 
presentan necesidades en la vida de cada individuo como ciudadano 
constructivo, comprometido y reflexivo. (p. 30) 
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Por ello la competencia matemática no debe limitarse al conocimiento de la terminología, 
datos y procedimientos matemáticos, aunque, lógicamente, debe incluirlos, ni a las 
destrezas para realizar ciertas operaciones y cumplir con determinados métodos. La 
competencia matemática comporta la combinación creativa de estos elementos en 
respuesta a las condiciones que imponga una situación exterior. Se trata de poner el 
conocimiento matemático en acción para resolver los problemas que se pueden 
presentar en diferentes situaciones de la vida cotidiana. 
 
Por ende, el objetivo de la clase de matemáticas no puede ser enseñar a hacer cuentas: 
tenemos sobradas pruebas de que conocer los algoritmos y saber razonar no son 
sinónimos. La clase de matemáticas debe perseguir la alfabetización matemática, dotar 
a los alumnos y alumnas de sentido numérico, enseñar a resolver problemas… En 
definitiva, proporcionar a los estudiantes un bagaje matemático que les permita 
enfrentarse a las diferentes situaciones que se van a encontrar en su vida cotidiana 
(Alvarez & García, 2013). 
 
El Ministerio de Educación Nacional, (2003) define competencias por bloque para cada 
nivel de formación, esto es agrupados por grados (1° a 3°, 4° y 5°, 6° y 7°, 8° y 9°, 10° y 
11°). Los estándares de pensamiento aleatorio están ligados a procedimientos de 
probabilidad y estadística, reflejan la progresión pretendida en los contenidos del 
currículo (Gómez, 2016). 
 
Ministerio de Educación Nacional, (2015) presenta un conjunto de saberes y habilidades 
fundamentales a desarrollar en los estudiantes, denominados Derechos básicos de 
aprendizaje (DBA). Al igual que los estándares básicos, pretender ser un referente 
central para dar condiciones de equidad en los saberes mínimos. Para cada grado 
escolar enlista una serie de competencias esperadas, cada una acompañada de una 
actividad didáctica ilustrativa (Gómez, 2016). 
 
Por tanto, Iafrancesco, (1998): 
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Nuestros currículos deberían responder a los retos ontológicos, 
epistemológicos, metodológicos, antropológicos, axiológicos, formativos, 
psicológicos, cognitivos, sociológicos, interactivos, pedagógicos y 
didácticos, que demanda la educación del siglo XXI. Para esto es necesario 
asumir una clara postura holística frente al conocimiento, la ciencia, la 
tecnología, el hombre, la cultura, la sociedad, los procesos, las estrategias 
y las formas de concebir la educación. (p. 21) 
 
4.2.3.1 Currículo de Estadística. Según Hacking, (1990) uno de los descubrimientos 
decisivos del siglo XX fue la constatación de que el mundo no es determinista. No 
sorprende, por tanto, que la estadística sea uno de los temas más enseñados en todos 
los niveles educativos, al ser una parte de la cultura en la sociedad de la información, así 
como herramienta fundamental en la política y administración y en la investigación en 
todas las áreas de conocimiento (Citado de Batanero, Arteaga & Gea, 2012) 
 
Desde esta perspectiva, el currículo de matemáticas, desde la asignatura de estadística 
debe contribuir a la formación de un pensamiento lógico y critico frente a la información 
estadística que se presente a diario en el contexto. Batanero, (2002) señala: 
 
El objetivo principal no es convertir a los futuros ciudadanos en estadísticos 
aficionados, puesto que la aplicación razonable y eficiente de la estadística 
para la resolución de problemas requiere un amplio conocimiento de esta 
materia y es competencia de los estadísticos profesionales. Tampoco se 
trata de capacitarlos en el cálculo y la representación gráfica, puesto que 
los ordenadores hoy día resuelven este problema. Lo que se pretende es 
proporcionar una cultura estadística. (p. 2) 
 
La cultura estadística se entiende como la relación de dos componentes: 
 
[…] a) capacidad para interpretar y evaluar críticamente la información 
estadística, los argumentos apoyados en datos o los fenómenos 
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estocásticos que las personas pueden encontrar en diversos contextos, 
incluyendo los medios de comunicación, pero no limitándose a ellos, y b) 
capacidad para discutir o comunicar sus opiniones respecto a tales 
informaciones estadísticas cuando sea relevante. (Gal, 2002, p.2) 
 
Por otra parte, los decretos de enseñanzas mínimas también recogen los principios 
metodológicos de diseño instruccional descritos por Cobb y McClain, (2004) que Garfield 
y Ben-Zvi, (2008) describen como “entorno de aprendizaje del razonamiento estadístico”:  
 
• Énfasis en el desarrollo de las ideas Estadísticas fundamentales en lugar de presentar 
la Estadística como un conjunto de procedimientos. 
 
• Uso de experimentos aleatorios reales y motivadores que sirvan a los estudiantes para 
realizar y evaluar conjeturas y apoyen el desarrollo de su razonamiento. 
 
• Integrar la tecnología en forma que permitan a los estudiantes evaluar sus conjeturas, 
explorar y analizar datos y desarrollar su razonamiento estadístico. 
 
• Promover el discurso del aula, favoreciendo el intercambio de las ideas y argumentos 
de los estudiantes y el descubrimiento dirigido. 
• Uso de la evaluación para informar sobre lo que los estudiantes aprenden, apoyarles 
en el aprendizaje y comprobar que se alcanzan los objetivos educativos.  
 
Para Batanero, (2000): 
 
La estadística es una parte de la educación general deseable para los 
futuros ciudadanos adultos, quienes precisan adquirir la capacidad de 
lectura e interpretación de tablas y gráficos estadísticos que con frecuencia 
aparecen en los medios informativos. Para orientarse en el mundo actual, 
ligado por las telecomunicaciones e interdependiente social, económica y 
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políticamente, es preciso interpretar una amplia gama de información sobre 
los temas más variados (p.1). 
 
Así, la importancia rescatar la enseñanza del pensamiento aleatorio desde el currículo 
de matemáticas no dejado y olvidado en el papel sino llevado a las práctica educativa, 
en el aula de clase y en el constante devenir de actividades cotidianas a través de la 
solución de problemas que proporcionen la habilidad del pensamiento estocástico, 
permitiendo por un lado desarrollar una de las competencias que plantean los estándares 
básicos de competencias en matemáticas que hace  referencia a: interpretar, analítica y 
críticamente información estadística provenientes de la prensa, revistas, televisión, 
experimentos, consultas, entrevistas y, por otro lado, detectar las dificultades que 
presentan los estudiantes en el momento de enfrentarse con pertinencia y eficacia a 
estas situaciones. 
 
Por tanto, (Ministerio de Educación Nacional, 2006): 
 
Pensamiento aleatorio y sistemas de datos. Este tipo de pensamiento, 
llamado también probabilístico o estocástico, ayuda a tomar decisiones en 
situaciones de incertidumbre, de azar, de riesgo o de ambigüedad por falta 
de información confiable, en las que no es posible predecir con seguridad 
lo que va a pasar. El pensamiento aleatorio se apoya directamente en 
conceptos y procedimientos de la teoría de probabilidades y de la 
estadística inferencial, e indirectamente en la estadística descriptiva y en la 
combinatoria. Ayuda a buscar soluciones razonables a problemas en los 
que no hay una solución clara y segura, abordándolos con un espíritu de 
exploración y de investigación mediante la construcción de modelos de 
fenómenos físicos, sociales o de juegos de azar y la utilización de 
estrategias como la exploración de sistemas de datos, la simulación de 
experimentos y la realización de conteos. (p.64) 
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Por último, la importancia de alcanzar la destreza en la lectura crítica de datos es un 
componente de la alfabetización cuantitativa y una necesidad en nuestra sociedad 
tecnológica. Curcio, (1989) describe tres niveles distintos de comprensión de los gráficos: 
 
 Leer los datos: este nivel de comprensión requiere una lectura literal del gráfico; no se 
realiza interpretación de la información contenida en el mismo. 
 
 Leer dentro de los datos: incluye la interpretación e integración de los datos en el 
gráfico; requiere la habilidad para comparar cantidades y el uso de otros conceptos y 
destrezas matemáticas. 
 
 Leer más allá de los datos: requiere que el lector realice predicciones e inferencias a 
partir de los datos sobre informaciones que no se reflejan directamente en el gráfico. 
 
 Leer detrás de los datos: supone valorar la fiabilidad y completitud de los datos. 
 
4.2.4 La Evaluación. La evolución del concepto de evaluación ha tenido profundas 
transformaciones y ha incorporado elementos a su definición según se ha profundizado 
en el tema (Casanova, 2007) por esta razón, es conveniente hacer un sucinto recorrido 
histórico frente a este campo de investigación. 
 
Desde la antigüedad los docentes han creado diferentes formas para valorar y, sobre 
todo, diferenciar y seleccionar estudiantes (Escudero, 2003), pero bajo estas prácticas 
los docentes no se basaban en ningún referente teórico y más bien utilizaban 
instrumentos poco fiables (Matute & Muriel, 2014). Más tarde, Tyler quien es considerado 
el padre de la evaluación educativa (Committee citado por Escudero, 2003), es el primero 
en dar una visión metódica de la misma; plantea la necesidad de una evaluación científica 
que sirva para perfeccionar la calidad de la educacion, es decir, se sistematiza la 
evaluación en objetivos a alcanzar para determinar en que medida han sido alcanzados. 
Por lo tanto, para esta época la evaluación no consistía solo en medición, sino en analizar 
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los resultados obtenidos mediante las pruebas realizadas a los estudiantes, con el fin, de 
tomar decisiones frente a los logros alcanzados y los no superados por los mismos. 
 
La evaluación según Tyler precisa de las siguientes condiciones: propuesta clara de 
objetivos, determinación de las situaciones en las que se deben manifestar las conductas 
esperadas, eleccion de instrumentos apropiados de evaluación, interpretación de los 
resultados de las pruebas y determinación de la fiabilidad y objetividad de las medidas; 
esta evaluación ya no es una simple medición, porque supone un juicio de valor sobre la 
información recogida (Escudero, 2003). 
 
En una conferencia realizada a Tyler, (1993) resalta que “el propósito más importante en 
la evaluación de los alumnos es guiar su aprendizaje, esto es, ayudarles a que aprendan” 
(citado por Escudero, 2003), es decir, la evaluación va más alla de los resultados, cuyo 
propósito se ve reflejado cuando el estudiante logra un aprendizaje significativo.  
 
Durante los años sesenta, se presta la atención a la eficiencia de los programas y el valor 
intrínseco de la evaluación para la mejora de la educación, en 1964 se crea una nueva 
evaluación no solo de estudiantes sino orientada a incidir en los programas y en la 
práctica educativa global, en concecuencia, se otorga la responsabilidad al personal 
docente en el logro de objetivos educativos establecidos (Escudero, 2003). Como 
resultado de estas nuevas necesidades de la evaluación surgen los analisis de Cronbach 
y Scriven. 
 
Cronbach, (1963) propone en primer lugar, asociar el concepto de evaluación a la de 
toma de decisiones, en lo relacionado a el perfeccionamiento del programa  y de la 
instrucción, sobre los alumnos y acerca de la regulación administrativa sobre la calidad 
del sistema, profesores, organización, etc. En segundo lugar, la evaluación tiene la 
función de mejorar un programa mientras se esta aplicando. En tercer lugar, pone en 
cuestión la necesidad de comparar  los estudios evaluativos. En cuanto lugar, defiende 
los estudios más analíticos, bien controlados, que pueden usarse para comparar 
versiones alternativas de un programa. Finalmente, propone que la evaluación debe 
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incluir estudios de proceso, medidas de rendimiento y actitudes, estudios de seguimiento 
y, por ultimo, la evaluación debe requerir de una diversidad de tecnicas de recolección 
de información, es decir, no limitarse a los tests de rendimiento. 
 
Hasta 1967 todas las evaluaciones eran sumativas, puesto que solamente se centraban 
en los resultados de los procesos educativos. A partir de esta fecha, los aportes y 
fecundas distinciones terminologicas de Scriven originaron la distinción entre evaluación 
sumativa y evaluación formativa, esta última desarrollándose durante todo el proceso 
educativo y que centraba el uso de sus resultados principalmente para ajustar el proceso 
pedagógico en las necesidades del estudiante. Además se identificó otro tipo de 
evaluación, la diagnóstica, que tiene como objetivo diagnosticar de forma previa aspectos 
que permiten tomar decisiones incluso antes del inicio de los procesos educativos 
(García, Aguilera, Peréz & Muñoz, 2011). 
 
Por otra parte, destaca la diferencia entre evaluación como actividad metodológica y las 
funciones de la evaluación en un contexto particular; resalta la necesidad de que la 
evaluación debe incluir tanto la evaluación de los propios objetivos como el determinar 
el grado en que éstos han sido alcanzados; presenta la distinción entre evaluación 
intrínseca (se valora el elemento por si mismo en sin objetivos operativos) y evaluación 
extrínseca (se valora el elemento por los efectos que produce en los alumnos en términos 
de objetivos operativos); por ultimo, adopta los términos de superioridad o enferioridad 
de programas al realizar estudios compartivos (Citado por Escudero, 2003). 
 
Junto con las propuestas anteriormente mencionadas, durante esta década surgieron 
ideas que influyeron considerablemente en el campo de la evaluación; por ejemplo, 
Metfessell y Michael, (1967) proponen una lista comprensiva de criterios que los 
evaluadores podrían tener en cuenta para la evaluación, sin centrarse solo en los 
conocimientos intelectuales alcanzados por los alumnos.  
 
Durante los setenta y ochenta, se consolida la investigación evaluativa y a la vez se inicia 
la difusión de modelos de evaluación, en donde se explica qué es y cómo debe 
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conducirse un proceso evaluativo. Algunos autores consideran que estos modelos son 
complementarios al proceso evaluativo que conduce al evaluador a adoptar una visión 
más amplia de su trabajo. Destacando a Stufflebeam y Schinkfield, (1985) proponen 
diversos tipos de evaluación, según las necesidades de quienes va dirigida la evaluación, 
es decir va más allá de resultados finales.  
 
A finales de los ochenta, Guba y Lincoln, (1989) ofrecen una alternativa evaluadora 
respondente y constructivista, que denominan cuarta generación. Se caracteriza por 
incorporar, como elementos esenciales, la negociación y la búsqueda de consenso entre 
todos los involucrados. El consenso es el resultado de negociaciones. Además, integra 
la propuesta responsiva de Stake que focaliza la evaluación en tres elementos 
organizadores del proceso: reivindicaciones (los aspectos positivos o favorables al objeto 
evaluado), las preocupaciones (los aspectos desfavorables) y los problemas (aspectos 
donde no hay acuerdo en la evaluación). Este modelo busca que cada uno de los 
individuos interesados sea tomado en cuenta, ya que sus opiniones y sus puntos de vista 
son importantes. Se buscan soluciones conjuntas.  
 
Por tanto, la evaluación responsiva-constructivista es una evaluación donde no 
solamente se mide, se describe, se juzga, sino que se negocia y se busca el consenso, 
además de que no es sólo el evaluador el que desempeña esos roles, sino que son todos 
los interesados, con la guía y conducción del evaluador mismo. Esto la hace diferente a 
otros enfoques en forma importante (Escudero, 2003).  
 
Décadas más tarde, con la popularización de la noción de rendición de cuentas en los 
años ochenta, se fomentó el uso de evaluaciones estandarizadas del aprendizaje, ya que 
la tarea de informar a la sociedad sobre los resultados del sistema educativo en términos 
de aprendizaje de los alumnos adquirió especial importancia, lo cual ha sido 
determinante para la extensión de los sistemas de evaluación basados en pruebas 
aplicadas de gran escala en muchos países de Europa, Asia y Cercano Oriente; algunas 
naciones árabes comienzan a implementarlos y en América, casi todos los países de la 
región cuentan con ellos (Martínez citado por García, Aguilera, Peréz, & Muñoz, 2011). 
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Según Santos, (2000) “evaluar es atribuir valor a las cosas, es afirmar algo sobre su 
mérito”. En este sentido, santos (1991) otorga cinco funciones a la evaluación:  
 
• Evaluación como diagnóstico. La evaluación permite, entre otras cosas, conocer 
previamente el estado de los estudiantes y dar cuenta de cómo se encuentran tanto 
en lo cognoscitivo y actitudinal. Además, parte de las expectativas de los estudiantes 
y posibilita al docente ajustar las debilidades detectadas, facilitando el aprendizaje 
significativo. 
 
• Evaluación como selección. La evaluación permite seleccionar a los estudiantes 
mediante calificaciones obtenidas. La escuela va clasificando en diferentes 
categorías. 
 
• Evaluación como jerarquización. Otorga al docente la capacidad de decidir que es 
evaluable, cómo ha de ser evaluado y que es lo que tiene éxito en la evaluación. 
 
• Evaluación como comunicación. El profesor se relaciona con el alumno a través del 
método, de la experiencia… y de la evaluación. Esta comunicación tiene 
repercusiones psicológicas para el alumno y para el profesor. El alumno ve potenciado 
o mermado su autoconcepto por los resultados de la evaluación. El alumno se ve 
comparado con los resultados de otros compañeros.  
 
• Evaluación como formación. La evaluación permite saber a conciencia como se ha 
realizado el aprendizaje, con el fin de tomar decisiones; poniendo de manifiesto dónde 
se han producido los errores de aprendizaje si es que los hay, a fin de poder 
corregirlos. La evaluación formativa es procesual y es continua, “al permitir un aporte 
sistemático y continuado de datos (no necesariamente cuantitativos), que además de 
servir para reorientar los procesos, pueden ser puestos a disposición de la evaluación 
sumativa en cada caso” (Castillo & Cabrerizo, 2010). Para Bloom, (1971) la evaluación 
formativa adquiere el carácter de orientación y reorientación de los aprendizajes. 
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Por otra parte, Castillo y Cabrerizo, (2010) analizan la evaluación desde su finalidad, es 
decir, responden al para qué evaluar, las cuales se evidencian en: 
 
 Evaluación diagnóstica. La finalidad es conocer previamente por parte del docente 
el contexto real de los estuantes antes de iniciar el proceso educativo. De este modo, 
permite diseñar estrategias didácticas y acomodar  la práctica docente a la realidad 
que viven los estudiantes. Esta evaluación también puede tener en cuenta 
información cualitativa y cuantitativa de años anteriores que posibilite analizar y 
tomar decisiones en aspectos concretos.   
 
El carácter formativo de estas evaluaciones supone que no es suficiente el 
conocimiento del grado de adquisición de las competencias de los alumnos, 
sino que éste se considera un paso, un momento, para realizar acciones y 
planes de mejora con fundamento en la evaluación. Este es el verdadero 
fin de la evaluación diagnóstica: conocer para mejorar. (Gobierno de 
Navarra, 2008, p. 2) 
 
 Evaluación Formativa. Es un proceso sistemático para obtener evidencia continua 
acerca del aprendizaje. Los datos (no necesariamente cuantitativos) son 
aprovechados para identificar los errores de aprendizaje si es que los hay, a fin de 
poder corregirlos y alcanzar las metas de aprendizaje deseadas. (Moreno, 2011). Una 
evaluación formativa bien desarrollada es algo más que una evaluación repartida en 
cinco periodos a lo largo del curso, en los que los profesores expresan sus opiniones. 
Al tener por objeto la individualización de la enseñanza, presupone la elaboración y 
diseño de actividades para cada situación de aprendizaje. Rodríguez, (1991). 
 
 Evaluación Sumativa. Se aplica al final de un periodo de tiempo, con el fin de 
comprobar los logros previstos o competencias básicas establecidas. La evaluación 
final tiene una función sancionadora, en la medida en que permite decidir el aprobado 
o no aprobado de una asignatura; la promoción o no al siguiente curso; o la obtención 
o no de una determinada titulación. Por otra parte, los resultados de la evaluación 
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sumativa pueden y deben ser el punto de arranque de la evaluación diagnóstica del 
siguiente periodo escolar. 
 
Con lo expuesto en los párrafos precedentes, desde los noventa hasta la actualidad, se 
han difundido fuertes críticas a la evaluación. En primer lugar, es habitual escuchar un 
discurso sobre la evaluación formativa, en donde es importante el desarrollo pleno, 
armónico e integral del individuo, que toma en cuenta sus objetivos y sus metas, que 
considera los procesos como los productos de su aprendizaje; mientras que en la 
práctica se impone la evaluación sumativa. 
 
En esta investigación, la evaluación formativa será entendida como “un proceso en el 
que la evidencia de la situación del alumno, obtenida a través de la evaluación, es 
utilizada bien por los profesores para ajustar sus procedimientos de enseñanza en curso, 
o bien por los alumnos para ajustar sus técnicas de aprendizajes habituales” (Popham, 
2013, p14). Siendo la evaluación formativa no solo un fin acabado al obtener una 
representación numérica (nota), sino una relación entre la nota, docente y estudiante 
para ajustar, retroalimentar, percibir, detectar las dificultades presentes en un saber 
determinado, con el fin de iniciar procesos de retroalimentación, bien sea por parte del 
docente en sus prácticas de aula, estrategias didácticas, estilos de enseñanza entre otros 
u por parte del estudiante en sus estilos de aprendizaje, hábitos de estudio, actitud por 
aprender, responsabilidad, compromiso con sus obligaciones como estudiante entre 
otros factores que pueden influir a la hora de hacer una evaluación formativa. 
 
4.2.4.1 La Evaluación de Matemáticas. La evaluación es una actividad innata presente 
en las prácticas docentes, por tal motivo debe ser tenida en cuenta como un acto reflexivo 
del docente y el estudiante.  
 
La evaluación del aprendizaje en matemáticas comporta un campo de 
dificultades en las que se pueden mencionar: en el aspecto institucional, el 
asignar por la normativa un valor numérico o categoría a las respuestas 
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dadas por un estudiante en determinada parcela del conocimiento (Aldana 
& Wagner, 2012, p.1347). 
 
En el artículo 148 de la Ley General de educación (Ley 115) se deben fijar los criterios 
para evaluar el rendimiento escolar de los educando y para su promoción a niveles 
superiores en las instituciones educativas. Por ende en el Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) de la Institución Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar del municipio 
de Anzoátegui-Tolima, se fijan una escala numérica para evaluar los aprendizajes de los 
educandos. En este sentido, de evaluación es tenida en cuenta como un producto 
acabado o final mediante una valoración. Como se muestra a continuación: (Ministerio 
de Educación Nacional, 1994) 
 
• 4.8 a 5.0 Desempeño Superior 
 
• 4.0 A 4.7 Desempeño alto 
 
• 3.0 a 3.9 Desempeño básico 
 
• a 2.9 Desempeño Bajo 
 
En suma, “la evaluación está condicionada institucionalmente, en cuanto es un proceso 
subjetivo, que se realiza de acuerdo con las normas creadas por una comunidad, y 
responde a políticas exigidas por la institución escolar” (Aldana & Wagner, 2012, p. 
1349). Por ende, en la práctica docente la evaluación responde a una valoración del 
aprendizaje y no a un proceso de retroalimentación del mismo. 
 
Al respecto, algunos estudios realizados por Broabfoot y Black (2004) 
cuestionan los modos predominantes de evaluación, porque tienden a 
reforzar nociones sobre el currículo y el aprendizaje que no son acordes 
con las demandas actuales como el aprender a aprender, el aprendizaje 
por competencias y el aprendizaje para la vida; estos autores plantean que 
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este tipo de aprendizaje ha sido enfocado más hacia el manejo de técnicas, 
en lugar de centrar su estudio en el análisis de la calidad del aprendizaje. 
(Citado por Aldana & Wagner, 2012, p. 5) 
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5. DISEÑO METODOLÓGICO 
 
 
Realizar un buen diseño metodológico es fundamental para el desarrollo y culminación 
de una investigación exitosa, con resultados óptimos y características basadas en la 
veracidad y eficacia de los pasos a ejecutar en el proyecto investigativo. 
 
Lo anterior hace énfasis en aspectos esenciales que identifican las etapas, actividades y 
desarrollo del proyecto como son: la metodología cualitativa bajo un paradigma 
descriptivo con un método de investigación acción; mediante los instrumentos para la 
recolección y análisis de datos: la evaluación diagnostica, observación directa, diario de 
pedagógico y guía de aprendizaje, tomados como referencia para las dar respuesta al 
objetivo general de la investigación que plantea: proponer una estrategia para gerenciar 
la evaluación de las competencias básicas del pensamiento aleatorio en el grado noveno 
de una institución educativa del Tolima. 
 
5.1 POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
5.1.1 Población. La institución elegida para la intervención en la presente investigación, 
es la Institución Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar (sede principal) ubicada en el 
barrio el reposo del municipio de Anzoátegui en el departamento del Tolima. Es una 
institución de carácter oficial con población mixta, cuenta con aproximadamente 720 
estudiantes de estrato socioeconómico 1 y 2. Ofrece servicios educativos básicos en 
preescolar, básica primarios, secundarios y media en sus diferentes sedes tanto en el  
casco urbano y algunas en el sector rural.  Esta institución está conformada por 19 sedes: 
15 rurales de básica primaria, una con pos- primaria hasta el grado once  y tres sedes 
urbanas, dos de básica primaria y una con básica secundaria y media técnica, en las que 
laboran 44 docentes, 2 coordinadores y un rector.  
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La intervención didáctica que hizo parte de esta investigación, se realizó en el grado 
noveno (9°) perteneciente a la sede principal, ya que en este grado se desarrolla la 
práctica docente de la investigadora.  
 
5.1.2 Muestra/Participantes. La muestra objeto de estudio para la presente investigación 
son los estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa Técnica Carlos Blanco 
Nassar del municipio de Anzoátegui-Tolima (sede principal), conformada por 28 
estudiantes, 15 hombres y 13 mujeres entre las edades 14 y 16 años respectivamente 
en el año 2017. No obstante, cabe señalar que el 43% de los estudiantes viven en el 
casco urbano y el 57% en veredas aledañas, hijos de familias campesinas. 
 
Para una mejor organización de la información recolectada y respectivo análisis, cada 
uno de los estudiantes fue denominado como participante, es decir, se le asigno una 
categoría como por ejemplo participante (P1), (P2), veintiocho en total (28). 
 
Tabla 1. Muestra/Participantes 
 
MUESTRA/PARTICIPANTES 
ESTUDIANTES 
13 Mujeres 15 Hombres 
∑ 28 
Fuente: El autor 
 
5.2 TIPO DE INVESTIGACIÓN 
 
De acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista, (2014) la metodológia implementada 
en esta investigación es de tipo cualitativa, bajo el paradigma descriptivo. La metodología 
cualitativa “proporciona profundidad a los datos, dispersión, riqueza interpretativa, 
contextualización del ambiente o entorno, detalles y experiencias únicas. Asimismo, 
aporta un punto de vista “fresco, natural y holístico” de los fenómenos, así como 
flexibilidad” (p.16).   
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Para este propósito se evaluaron los conocimientos estadísticos del pensamiento 
aleatorio de los estudiantes al iniciar el grado noveno, permitiendo comprender y describir 
las fortalezas y debilidades de los participantes y, así proponer una estrategia didáctica 
que permita enriquecer el proceso de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes de 
este plantel educativo. Es decir, es importante promover cultura estadística desde las 
prácticas educativas, en cuanto al análisis e interpretación de datos estadísticos y la 
necesidad de fomentar el razonamiento crítico y objetivo en la cotidianidad de los 
estudiantes. En efecto: 
 
Los estudios sobre el quehacer cotidiano de las personas o de grupos 
pequeños. En este tipo de investigación interesa lo que la gente dice, 
piensa, siente o hace; sus patrones culturales; el proceso y el significado 
de sus relaciones interpersonales y con el medio. (Gonzáles, 2009, p.71) 
 
El método empleado fue la investigación acción, puesto que “es una forma de entender 
la enseñanza, no sólo de investigar sobre ella. La investigación – acción supone entender 
la enseñanza como un proceso de investigación, un proceso de continua búsqueda” 
(Bausela, 2004). En este sentido, el problema de estudio de la presente investigación 
emerge en la práctica docente de la investigadora con el interés de aportar 
significativamente al proceso de enseñanza y aprendizaje y al enriquecimiento del 
currículo de matemáticas, especialmente el pensamiento aleatorio.  
 
Stenhouse, (1984) señala:  
 
La convicción de que las ideas educativas sólo pueden expresar su 
auténtico valor cuando se intenta traducirlas a la práctica, y esto sólo 
pueden hacerlo los enseñantes investigando con su práctica y con las ideas 
con las que intentan guiarse (Citado por Bausela, 2004). Por tanto la 
investigación-acción es «el estudio de una situación social para tratar de 
mejorar la calidad de la acción en la misma. (Elliot, 1993, p.88) 
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Para Kemmis y McTaggart. (1988) los principales beneficios de la investigación-acción 
son la mejora de la práctica, la comprensión de la práctica y la mejora de la situación en 
la que tiene lugar la práctica. La investigación-acción se propone mejorar la educación a 
través del cambio y aprender a partir de las consecuencias de los cambios (Citado por 
Latorre, 2005). Además, la investigación-acción práctica confiere un protagonismo activo 
y autónomo al profesorado, siendo éste quien selecciona los problemas de investigación 
y quien lleva el control del propio proyecto (Latorre, 2005). 
 
5.3 ETAPAS DE LA INVESTIGACIÓN  
 
Para lograr una indagación aproximada a los datos obtenidos de la realidad y lograr los 
objetivos propuestos en la investigación, se necesitó de 3 etapas, como se describen en 
la siguiente figura: 
 
Figura 1. Etapas de la Investigación 
 
 
Fuente: El autor 
 
5.3.1 Etapa I. Se inició la propuesta de investigación con una aproximación de la docente 
investigadora en el territorio escogido para el desarrollo de la investigación, la Institución 
Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar del municipio de Anzoátegui-Tolima, mediante 
una exploración de conocimientos. Es decir, se hizo un diagnóstico inicial de los 
conocimientos propios de los estudiantes, con el fin de detectar  las fortalezas y 
Aproximación al 
territorio y 
planteamiento 
del problema.
Etapa  
I
Revisión 
teórica y 
diseño 
metodológico
Etapa 
II
Recolección y 
análisis de la 
información.
Etapa 
III
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debilidades en el pensamiento aleatorio y como punto de partida para  reflexionar las 
prácticas pedagógicas de la docente. 
 
5.3.2 Etapa II. Se realiza un rastreo del estado actual del conocimiento del problema, 
construyendo un recuento por la literatura de currículo, evaluación y didáctica de las 
matemáticas (estrategias didácticas); planteamientos que alimentan el análisis y la 
comprensión del fenómeno estudiado. 
 
5.3.3 Etapa III. Para la recolección y análisis de la información se divide en dos 
momentos:  
 
En el primer momento, se analizan y describen los datos obtenidos en la evaluación 
diagnóstica al iniciar el grado noveno, evidenciando las fortalezas y debilidades de los 
estudiantes en el pensamiento aleatorio. A partir de este momento, se evidencia la 
necesidad de proponer una estrategia que permita gerenciar la evaluación de las 
competencias básicas del pensamiento aleatorio (estadística) en el grado noveno de una 
institución educativa del Tolima. Durante el proceso de recolección de datos se realizó 
acercamiento en la institución educativa, así como autorización por parte de la rectora y 
estudiantes a quienes se les presento la intención de la investigación. 
 
En un segundo momento, se analizan y describen los resultados obtenidos en la 
aplicación de la estrategia didáctica denominada “guía de aprendizaje I: la información 
estadística en los medios de comunicación”, esta se aplicó en el primer periodo 
académico del año escolar. El objetivo principal consistió interpretar analítica y 
críticamente información estadística proveniente de diversas fuentes (prensa, revistas, 
televisión, experimentos, consultas, entrevistas) (Ministerio de Educación Nacional, 
2006). 
  
5.4 INSTRUMENTOS PARA LA RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN 
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Para llevar la presente investigación, fue necesario contar con los siguientes 
instrumentos que permitieron la recolección de información: la evaluación diagnóstica, la 
observación directa, diario pedagógico y guía de aprendizaje. 
 
A continuación se realiza la descripción de cada uno de estos instrumentos y los aportes 
que estos hicieron a la investigación: 
 
5.4.1 La Evaluación Diagnóstica. Con el propósito de tener un diagnóstico inicial de los 
conocimientos previos de los estudiantes, se aplicó una evaluación diagnostica a los 
estudiantes de grado noveno al iniciar el año escolar (ver anexo A). En donde se indagó 
la capacidad de análisis e interpretación de gráficos estadísticos presentes en la vida 
cotidiana. 
 
Para (Sección de evaluación. Servicio de inspección educativa, 2008):  
 
El carácter formativo de estas evaluaciones supone que no es suficiente el 
conocimiento del grado de adquisición de las competencias de los alumnos, 
sino que éste se considera un paso, un momento, para realizar acciones y 
planes de mejora con fundamento en la evaluación. Este es el verdadero 
fin de la evaluación diagnóstica: conocer para mejorar. (p.16) 
 
5.4.2 Observación Directa. Esta técnica de investigación es considerada “un 
medio para la obtención de datos”  (Goetz & LeCompte, 1988, p.80), debido a la 
participación y aproximación directa del investigador con el fenómeno de estudio, 
posibilitando una  descripción detallada de los aspectos claves para el desarrollo 
de la investigación. 
 
Desde esta perspectiva, la docente investigadora utilizó este instrumento, puesto que la 
interacción directa con los estudiantes va más allá del saber teórico, transciende al saber 
pedagógico, permitiendo una mejor comprensión de lo que sucede en el aula. Además, 
54 
 
facilita la implementación de la evaluación continua, teniendo en cuenta las necesidades 
e interés de los estudiantes en su aprendizaje (Matute & Muriel, 2014). 
 
5.4.3 Diario Pedagógico. También entendido como diario de campo es considerado 
según (Monsalve & Pérez, 2012) como: 
Una herramienta de gran utilidad para los maestros, no sólo como 
posibilidad de escritura ni como narración anecdótica de lo que sucede en 
la clase, sino también como elemento para la investigación. Por tanto, éste 
no debe concentrarse solamente en los hechos, sino también desde su 
estructura permitir el abordaje de experiencias significativas, tanto para el 
maestro como para sus estudiantes. (p.117) 
 
En esta investigación el diario de campo fue utilizado para registrar la información 
evidenciada por la investigadora durante el desarrollo del currículo de matemáticas, 
especialmente del pensamiento aleatorio (estadística) del grado noveno de la Institución 
Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar del municipio de Anzoátegui-Tolima. Allí se 
registraron las reacciones, comentarios, opiniones, análisis, comportamientos y actitudes 
de los estudiantes. 
 
5.4.4 Guía de Aprendizaje. Diseñar estrategias didácticas que permitan alcanzar 
aprendizajes significativos en los estudiantes es una reflexión continua de la labor 
docente, en especial del docente de matemáticas. Es por ello que la creación de 
estrategias didácticas, además de ser un elemento fundamental del componente 
curricular, debe ser pensada como “una herramienta que fortalezca los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes y conlleve a una visión más amplia de las diferentes 
temáticas, tanto así que despierte en el estudiante la necesidad de aprender” (Matute & 
Muriel, 2014, p. 66) 
 
Para Feo, (2010): 
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Las estrategias didácticas se definen como los procedimientos (métodos, 
técnicas, actividades) por los cuales el docente y los estudiantes, organizan 
las acciones de manera consciente para construir y lograr metas previstas 
e imprevistas en el proceso enseñanza y aprendizaje, adaptándose a las 
necesidades de los participantes de manera significativa. (p.222) 
En la investigación se proponen 4 guías de aprendizaje, una para cada periodo 
académico del año escolar, cuyo propósito es fortalecer los procesos de aprendizaje del 
pensamiento aleatorio de los estudiantes de grado noveno, teniendo en cuenta las 
dificultades encontradas en la evaluación diagnostica, en cuanto a la interpretación y 
análisis de gráficos y datos estadísticos. 
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6. ANÁLISIS DE INFORMACIÓN 
 
 
6.1 ANÁLISIS CUALITATIVO DE LA EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA DE LOS 
ESTUDINATES DE GRADO NOVENO 
 
A continuación se presenta el análisis cualitativo de la evaluación diagnostica realizada 
al iniciar el grado noveno, con el fin de conocer las fortalezas y debilidades de los 
estudiantes en el análisis de datos estadísticos. Para ello se tendrá en cuenta los aportes 
realizados por autores como: Curcio, Godino, Batanero, Serrano, Vasco, entre otros.  
 
Para la recolección de datos e interpretación de la información obtenida en la evaluación 
diagnostica, los estudiantes fueron denominados como por ejemplo participante (P1) y 
así serán registrados todos los demás, veintiocho en total (28). 
 
6.1.1 Análisis pregunta N°1: comparando las dos facturas de un hogar de estrato uno del 
Municipio de Anzoátegui-Tolima. A continuación (tabla 1), se muestra la valoración 
correspondiente a cada una de las respuestas planteadas. Dicha valoración se 
representa de 0 a 100 puntos relacionados de la siguiente manera: la opción B) con una 
asignación de 25 puntos, puesto que los estudiantes tienen en cuenta una comparación 
parcial de las barras del mes de marzo y abril mas no de los datos proporcionados en el 
gráfico. Por otra parte, la opción D) le corresponde una asignación de 100 puntos, debido 
a la comparación conjunta representada en las barras y datos presentes en el gráfico 
(siendo la opción correcta). 
 
Tabla 2. Distribución de frecuencias: pregunta N°1 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) En el mes de abril se consumió más 
energía que en el mes de julio. 
0 puntos 0 
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OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
B) En el mes de marzo se gastó el mismo 
consumo de energía que en el mes de abril. 
25 puntos 0 
C) Se ha consumido la misma cantidad de 
(Kw-Hora) en todos los meses. 
0 puntos 0 
D) En el mes de julio se consumió más 
energía y en el mes de septiembre el menor 
consumo. 
100 puntos 25 
No sabe 0 puntos 0 
Anuladas 0 puntos 3 
 ∑ 𝟏𝟐𝟓 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
De esta manera, el (89,3%) de los estudiantes coinciden con la respuesta correcta. 
Según Curcio, (1989) poseen  la habilidad de “leer los datos” de forma literal, sin 
embargo, hace falta interpretar la información contenida en el mismo. Asimismo se 
infiere, que tienen conocimiento previo del tipo de grafico empleado (gráfico de barras), 
del tema al que se refiere el grafico (unidad en Kw-Hora). 
 
Por otro lado, el 10,70% de los estudiantes presentan dificultad a la hora de “leer los 
datos”. En primer lugar, dudan de la lectura literal realizada al grafico estadístico, lo que 
se manifiesta en inseguridad frente a los conocimientos previos;  en segundo lugar,  hace 
falta familiarización con las variables e información que suministra esta factura. 
 
6.1.2 Análisis pregunta N°2: Operación para hallar el promedio de consumo de energía 
desde marzo hasta agosto de una factura de energía de un hogar de estrato uno del 
municipio de Anzoátegui-Tolima. 
A continuación (tabla 2), se muestra la valoración correspondiente a cada una de las 
respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 puntos relacionados 
de la siguiente manera: la opción C) con una asignación de 100 puntos, debido al correcto  
58 
 
procedimiento utilizado en una situación real de un hogar de estrato uno para obtener el 
promedio de consumo de energía en los últimos seis meses desde marzo hasta agosto. 
 
Tabla 3. Distribución de frecuencias: pregunta N°2 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) (198x191x179x192x235x199)/100 0 puntos 0 
B)  𝟏𝟗𝟖𝟐 + 𝟏𝟗𝟏𝟐 + 𝟏𝟕𝟗𝟐 + 𝟏𝟗𝟐𝟐 + 𝟐𝟑𝟓𝟐 + 𝟏𝟗𝟗𝟐 0 puntos 0 
C) (𝟏𝟗𝟖 + 𝟏𝟗𝟏 + 𝟏𝟕𝟗 + 𝟏𝟗𝟐 + 𝟐𝟑𝟓 + 𝟏𝟗𝟗)/𝟔  100 puntos 26 
D) Es imposible hallar el promedio porque no 
hay información suficiente. 
0 puntos 1 
No sabe 0 puntos 0 
Anuladas 0 puntos 1 
 ∑ 𝟏𝟎𝟎 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
Así, el 93% de los estudiantes tienen claro cómo se obtiene el promedio de consumo de 
energía de un hogar representado en una factura del municipio. En este sentido, se 
infiere que la mayoría reconoce el procedimiento que se debe realizar para obtener dicho 
resultado. Implica además de la lectura literal del gráfico, la realización de operaciones 
aritméticas de adición y división, y el conocimiento del concepto y algoritmo de la media 
aritmética. Por tanto, nos encontramos ya en un segundo nivel de lectura de los datos 
según Curcio, (1987). 
 
Sin embargo, cabe señalar que el currículo de estadística y la competencia matemática 
no deben reducirse a cálculos matemáticos, aunque, resaltando su importancia en este 
proceso; consiste en utilizar estos elementos en situaciones exteriores. Es decir, enfocar 
el conocimiento estadístico a situaciones reales del contexto (Alvarez & García, 2013).  
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6.1.3 Análisis pregunta N°3: conclusiones frente al consumo de energía de un hogar de 
estrato uno del municipio de Anzoátegui-Tolima en los últimos seis meses. El análisis de 
las respuestas responde a dos posturas. La primera de ellas se puede ubicar en una 
lectura literal del grafico “leer los datos” y la segunda, a la capacidad de “leer más allá de 
los datos”. A continuación se evidencian algunos planteamientos relacionados con la 
primera postura: 
 
P2: “en el mes de julio se consumió mayor energía hasta el mes de octubre” 
 
P3: “en los últimos meses se ha consumido más energía que los otros meses” 
 
P8: “teniendo en cuenta los seis últimos meses, el mes de julio fue el que más se gasto 
energía” 
 
P14: “en el mes de julio fue donde hubo más consumo de energía, en el mes de 
septiembre hubo el menor consumo de energía” 
 
P20: “que en julio se consumió más que los otros meses” 
 
Con base en lo anterior, los estudiantes tienden a describir lo que observan literalmente 
en el gráfico y en relacionar la información del mismo. De esta manera, se puede deducir 
que la interpretación no transciende a una lectura “más allá de los datos” proporcionados 
en el gráfico. Esto se debe a que en la enseñanza de la estadística, hasta hace poco 
tiempo, las clases prácticas se han reducido, en general, a la resolución de problemas 
típicos, que, con frecuencia, son alejados de las aplicaciones reales (Batanero & Godino, 
2001). 
 
En consecuencia, se requiere plantear situaciones reales en la clase de estadística, que 
permitan, desarrollar la habilidad de un análisis más profundo de la información 
estadística proporcionada en los medios de comunicación. Para Serrano (2012), la 
estadística es una parte de la educación general deseable para los futuros ciudadanos 
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adultos, quienes precisan adquirir la capacidad de lectura e interpretación de tablas y 
gráficos estadísticos que con frecuencia aparecen en los medios informativos. Para 
orientarse en el mundo actual, ligado por las telecomunicaciones e interdependiente 
social, económica y políticamente, es preciso interpretar una amplia gama de información 
sobre los temas más variados. 
 
Ahora bien, de acuerdo a la segunda postura los estudiantes realizan una lectura “más 
allá de los datos” cuando afirman que: 
 
P5: “el dueño de la factura cayó en cuenta que estaba gastando mucha energía y en 
septiembre lo redujo” 
 
P13: “en los meses de junio y julio subió el consumo de energía, ya que en ese mes fue 
el receso de clases” 
 
Según Curcio, (1989), algunos estudiantes tienen la capacidad de predecir e inferir a 
partir de los datos sobre informaciones que no se reflejan directamente en el gráfico. Es 
decir, interpretan la información otorgada de manera más profunda y critica, dando su 
punto de vista y llevándolo a otros contextos.  
 
Para la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 
(s.f.), la cultura estadística debe incluir dos competencias relacionas:  
 
Capacidad para interpretar y evaluar críticamente la información 
estadística, los argumentos apoyados en datos o los fenómenos que las 
personas pueden encontrar en diversos contextos, incluyendo los medios 
de comunicación, pero no limitándose a ellos, y capacidad para discutir o 
comunicar sus opiniones respecto a tales informaciones estadísticas 
cuando sea relevante. (Gal, 2002, p. 2) 
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6.1.4 Análisis Pregunta N°4: variación del dólar desde el 10 al 15 de noviembre. A 
continuación (tabla 3), se muestra la valoración correspondiente a cada una de las 
respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 puntos relacionados 
de la siguiente manera: la opción A) con una asignación de 100 puntos (respuesta 
correcta), en cuanto tienen en cuenta el comportamiento de la gráfica y los datos 
proporcionados en la escala numérica de la gráfica. Por otra parte, la opción B) le 
corresponde una asignación de 25 puntos, puesto que los estudiantes tienen en cuenta 
el aumento del precio del dólar a partir del mes de noviembre mediante el 
comportamiento de la gráfica, pero no relacionan dicho comportamiento con los datos 
proporcionados en la escala numérica.  
 
Tabla 4. Distribución de frecuencias: pregunta N°4 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) Constante  100 puntos 19 
B) Superior a $3.200  25 puntos 7 
C) Igual que el 24 de octubre 0 puntos 0 
D) Por debajo de $2.900 0 puntos 1 
No sabe 0 puntos 0 
Anuladas 0 puntos 1 
 ∑ 𝟏𝟐𝟓 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
En este sentido, se deduce que el 68% de los estudiantes (de grado noveno) han 
estudiado las funciones, y podrían reconocer la función constante. En este sentido, 
relacionan los conocimientos previos con situaciones familiares del contexto, con el fin, 
de dar una interpretación literal, valida y correcta a la pregunta formulada respecto a la 
información suministrada en el grafico; en donde debe tener en cuenta el intervalo que 
se está analizando en relación con otra variable. Por otro lado, el 25% de los estudiantes 
no tienen claridad para relacionar las variables precio del dólar y el tiempo expresado en 
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meses. Esto se debe, a la falta de análisis e interpretación de la información suministrada 
en el gráfico y a la poca cultura estadística que se desarrolla en los estudiantes mediante 
situaciones reales en el currículo de estadística. 
 
6.1.5 Análisis pregunta N°5: días del mes de noviembre en que el precio del dólar estuvo 
por debajo de $3.000. A continuación (tabla 4), se muestra la valoración correspondiente 
a cada una de las respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 
puntos relacionados de la siguiente manera: la opción C) con una asignación de 100 
puntos (respuesta correcta), en cuanto tienen en cuenta el comportamiento de la gráfica 
y los datos proporcionados en la escala numérica de la gráfica. Por otra parte, la opción 
B) le corresponde una asignación de 25 puntos, puesto que los estudiantes tienen en 
cuenta el aumento del precio del dólar a partir del mes de noviembre mediante el 
comportamiento de la gráfica, pero no relacionan dicho comportamiento con los datos 
proporcionados en la escala numérica.  
 
Tabla 5. Distribución de frecuencias: pregunta N°5 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) Entre 1 y el 16 de noviembre. 0 puntos 0 
B) Entre el 24 de octubre y el 8 de 
noviembre. 
25 puntos 2 
C) Entre el 1 y el 8 de noviembre. 100 puntos 26 
D) No hubo ningún día en que el precio del 
dólar estuviera por debajo de $3.000. 
0 puntos 0 
No sabe 0 puntos 0 
Anuladas 0 puntos 0 
 ∑ 𝟏𝟐𝟓 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
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El 93% de los estudiantes responden correctamente la pregunta formulada, relacionan 
los conocimientos previos y entienden claramente la información suministrada en el 
grafico estadístico. Aunque el 7% de ellos no relacionan el comportamiento de la gráfica  
con los datos proporcionados en la escala numérica. 
 
De acuerdo a la teoría de Bertin, (1967) la interpretación del gráfico comienza con la 
identificación externa de los elementos de la vida cotidiana, a partir del rótulo del gráfico 
y de la historieta que acompaña la actividad. Ello le ayuda a comprender cuáles son las 
variables representadas en el gráfico y la procedencia de los datos. 
 
6.1.6 Análisis pregunta N°6: conveniencia de un comerciante Colombiano para hacer 
negocios (exportación)  con Estados Unidos según el precio del dólar. 
 
A continuación (tabla 5), se muestra la valoración correspondiente a cada una de las 
respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 puntos relacionados 
de la siguiente manera: la opción B) con 50 puntos, en cuanto el estudiante relaciona la 
afirmación “por encima de” como un posible aumento del dólar a partir de $2.900, sin un 
valor límite determinado. Ahora bien, la opción D) le corresponde una valoración de 100 
puntos (respuesta correcta), aquí, el estudiante tiene en cuenta el máximo aumento del 
dólar ($3.100) en los últimos seis meses desde junio hasta noviembre y, a la vez la 
afirmación “por encima de” como un posible aumento a partir de este valor.  
 
Tabla 6. Distribución de frecuencias: pregunta N°6 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) Cuando el dólar se encuentre por debajo 
de $2.900. 
0 puntos 1 
B) Cuando el dólar se encuentre por encima 
de $2.900.  
50 puntos 3 
C) Cuando el dólar se encuentre entre $3.000 
y $3.100. 
0 puntos 6 
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OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
D) Cuando el dólar se encuentre por encima 
de $3.100. 
100 puntos 14 
No sabe 0 puntos 4 
Anuladas 0 puntos 0 
 ∑ 𝟏𝟓𝟎 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
El 50% y el 21% de los estudiantes realizan una lectura literal de la información 
representada en el gráfico. Además, reconocen el significado de exportación de 
productos y la importancia del precio del dólar a la hora de hacer negocios al exterior. Es 
decir, tienen la capacidad de deducir la conveniencia de vender productos según el 
precio del dólar o el comportamiento de la gráfica. Caso contrario ocurre con el 4% y el 
14% de los estudiantes.   
 
Según Curcio, (1989) el 71% de los estudiantes tienen conocimiento previo del tema que 
se refiere el gráfico; se encuentran familiarizados con el tema en mención. 
 
Sin embargo, el 21,4% de los estudiantes,  tienen en cuenta los datos proporcionados 
en la escala del precio del dólar como máximo rango $3.100, pero no relacionan el 
comportamiento de la gráfica en el aumento del dólar a partir de este valor. 
 
6.1.7 Análisis Pregunta N°7: pedido de una empresa de lavadoras al exterior según 
precio del dólar. A continuación (tabla 6), se muestra la valoración correspondiente a 
cada una de las respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 
puntos relacionados de la siguiente manera: la opción A) con 100 puntos (respuesta 
correcta), en cuanto el estudiante tiene en cuenta el mínimo precio del dólar ($2.900) en 
los últimos seis meses para hacer pedido al exterior y, a la vez la afirmación “por debajo 
de” reconociendo una posible reducción a partir de este valor. La opción D) le 
corresponde una valoración de 50 puntos, pues, el estudiante relaciona la afirmación “por 
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debajo de” como una posible disminución del dólar a partir de $3.100, sin un valor limite 
determinado.  
 
Tabla 7. Distribución de frecuencias: pregunta N°7 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) Cuando el dólar se encuentre por debajo 
de $2.900. 
100 puntos 21 
B) Cuando el dólar se encuentre por encima 
de $2.900.  
0 puntos 0 
C) Cuando el dólar se encuentre por encima 
de $3.000. 
0 puntos 2 
D) Cuando el dólar se encuentre por debajo 
de 3.100. 
50 puntos 1 
No sabe 0 puntos 2 
Anuladas 0 puntos 2 
 ∑ 𝟏𝟓𝟎 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
El 78,6% de los estudiantes realizan una lectura literal de la información representada en 
el gráfico. Además, reconocen el significado de importación de productos y la importancia 
del precio del dólar a la hora de hacer negocios al exterior. Es decir, tienen la capacidad 
de deducir la conveniencia de comprar productos según el precio del dólar o el 
comportamiento de la gráfica. Caso contrario ocurre con el 21,4% de los estudiantes.   
 
Según Curcio, (1989) el 78,6% de los estudiantes tienen conocimiento previo del tema al 
que se refiere el gráfico; se encuentran familiarizados con el tema en mención. 
 
6.1.8 Análisis Pregunta N°8: deducción de la variación del precio del dólar en los últimos 
seis meses (desde junio hasta noviembre). A continuación (tabla 7), se muestra la 
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valoración correspondiente a cada una de las respuestas planteadas. Dicha valoración 
se representa de 0 a 100 puntos relacionados de la siguiente manera: la opción C) con 
una asignación de 100 puntos, debido a que esta opción apunta a una posible deducción 
de la variación del precio del dólar en los últimos seis meses del año. 
 
Tabla 8. Distribución de frecuencias: pregunta N°8 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) El valor de dólar ha permanecido 
constante en estos meses. 
0 puntos 2 
B) El valor del dólar ha estado por debajo de 
$3.000.  
0 puntos 2 
C) El valor del dólar ha variado 
constantemente en estos meses. 
100 puntos 21 
D) El valor del dólar ha estado por debajo de 
$2.900 en estos meses. 
0 puntos 1 
No sabe 0 puntos 2 
Anuladas 0 puntos 0 
 ∑ 𝟏𝟎𝟎 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
El 75% de los estudiantes responden acertadamente la deducción presentada en las 
opciones de respuesta “El valor del dólar ha variado constantemente en estos meses”, 
En este sentido, cabe anotar la habilidad de “leer más allá de los datos” puesto que infiere 
a partir de los datos que no se reflejan directamente en el gráfico.  
 
Por otro lado, el 25% de los estudiantes no poseen dicha habilidad. Esto puede 
presentarse por dificultades en el componente de interpretación de gráficos, tal y como 
lo considera Brigth, Curcio y Friel (en prensa): 
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“Interpretación, que implica reorganizar el material y separar los factores más y menos 
importantes, búsqueda de relaciones entre los elementos específicos del gráfico o entre 
los elementos y las escalas en los ejes”. (Batanero, 2001, p. 8) 
 
6.1.9 Análisis Pregunta N°9: ¿Quiénes utilizan con mayor frecuencia Facebook?. A 
continuación (tabla 8), se muestra la valoración correspondiente a cada una de las 
respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 puntos relacionados 
de la siguiente manera: la opción A) con una asignación de 100 puntos, debido a que 
esta opción responde a la pregunta planteada. 
 
Tabla 9. Distribución de frecuencias: pregunta N°9 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) Personas entre 10-24 años. 100 puntos 25 
B) Personas entre 25-34 años.  0 puntos 3 
C) Personas entre 35-44 años. 0 puntos 0 
D) Personas entre 45-54 años. 0 puntos 0 
No sabe 0 puntos 0 
Anuladas 0 puntos 0 
 ∑ 𝟏𝟎𝟎 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
Las respuestas otorgadas por los estudiantes corresponden en su gran mayoría a la 
respuesta correcta pero a una lectura literal del gráfico. Es decir, el  89% de los 
estudiantes relacionan la información del gráfico con la pregunta, teniendo en cuenta los 
datos proporcionados a partir del rotulo y las barras del gráfico. Caso contrario ocurre 
con el 11% de los estudiantes.  
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6.1.10 Análisis pregunta N°10: deducción de usuarios que utilizan Facebook en 
Colombia. A continuación (tabla 9), se muestra la valoración correspondiente a cada una 
de las respuestas planteadas. Dicha valoración se representa de 0 a 100 puntos 
relacionados de la siguiente manera: la opción B) y C) con una asignación de 50 puntos, 
en cuanto responde correctamente a la información suministrada en el gráfico 
estadístico. La opción D) con una valoración de 100 puntos ya que tine en cuenta la 
opción B) y C). 
 
Tabla 10. Distribución de frecuencias: pregunta N°10 
 
OPCIONES DE RESPUESTA VALORACIÓN FRECUENCIA 
A) Las personas mayores a 55 años son los 
que más visitan facebook. 
0 puntos 0 
B) Los jóvenes son los que más utilizan 
facebook. 
50 puntos 3 
C) Hay menos usuarios hombres en 
facebook que mujeres. 
50 puntos 1 
D) b y c son verdaderas. 100 puntos 22 
No sabe 0 puntos 0 
Anuladas 0 puntos 2 
 ∑ 𝟏𝟓𝟎 ∑ 𝟐𝟖 
Fuente: El autor 
 
En esta pregunta los estudiantes tenían tres opciones de respuesta: B), C) siendo la 
opción D) la respuesta correcta, debido a la relación entre la edad y el sexo (hombre-
mujer) que con mayor frecuencia utiliza facebook. De este modo, se puede inferir que el 
79% de los estudiantes tuvo en cuenta la información de la opción B) y C) a la hora de 
analizar información estadística proveniente de los medios de comunicación. El 11% de 
los estudiantes solo tuvo en cuenta la edad de los usuarios de facebook y 3% de los 
estudiantes tuvo en cuenta el sexo (hombre o mujer) de los usuarios que con mayor 
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frecuencia utilizan facebook en el año 2004. El 7% restante de los estudiantes dieron dos 
opciones de respuesta que aunque validadas debían escoger única respuesta. 
 
En la siguiente tabla, se muestra un resumen general de los resultados obtenidos en la 
evaluación diagnostica de los estudiantes al iniciar el grado noveno y a la vez, el nivel 
donde se encuentran según la lectura compresiva de gráficos según Cursio, (1989). 
 
Tabla 11. Estudiantes que alcanzaron el nivel de comprensión de gráficos estadísticos 
según Cursio, (1989) 
SEGÚN CURSIO (1989) 
 
 
Preguntas 
Nivel 1 
“Leer 
los 
datos” 
Nivel 2 
“Leer 
dentro de 
los 
datos” 
Nivel 3 
“Leer 
más allá 
de los 
datos” 
Nivel 4 
“Leer 
detrás 
de los 
datos” 
Comparando las dos facturas de un 
hogar de estrato uno del municipio de 
Anzoátegui-Tolima. 
 
25/28 
   
Operación para hallar el promedio de 
consumo de energía desde marzo 
hasta agosto de una factura de 
energía de un hogar de estrato uno del 
municipio de Anzoátegui-Tolima. 
 
 
26/28 
   
Conclusiones frente al consumo de 
energía de un hogar de estrato uno del 
municipio de Anzoátegui-Tolima en 
los últimos seis meses.  
 
26/28 
  
2/28 
 
Variación del dólar desde el 10 al 15 
de noviembre. 
7/28 19/28   
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Días del mes de noviembre en que el 
precio del dólar estuvo por debajo de 
$3.000. 
 
2/28 
 
26/28 
  
Conveniencia de un comerciante 
Colombiano para hacer negocios 
(exportación)  con Estados Unidos 
según el precio del dólar. 
 
9/28 
 
14/28 
  
Pedido de una empresa de lavadoras 
al exterior según precio del dólar. 
1/28 21/28   
Deducción de la variación del precio 
del dólar en los últimos seis meses 
(desde junio hasta noviembre). 
 
21/28 
   
¿Quiénes utilizan con mayor 
frecuencia Facebook? 
28/28    
Deducción de usuarios que utilizan 
Facebook en Colombia. 
4/28 22/28   
Fuente: El autor 
 
6.2 ANÁLISIS CUALITATIVO DE LA GUÍA DE APRENDIZAJE I (LA INFORMACIÓN 
ESTADÍSTICA EN LOS MEDIOS DE COMUNICACIÓN) APLICADA A LOS 
ESTUDIANTES DE GRADO NOVENO 
 
A continuación se presenta el análisis cualitativo de la guía de aprendizaje I (ver anexo 
C) aplicada en el primer periodo académico del año 2018 en los estudiantes de noveno 
grado de la Institución Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar del municipio de 
Anzoátegui-Tolima. Para ello se tiene en cuenta la lectura comprensiva de gráficos 
estadísticos según Cursio (1989) desde una comprensión más profunda y crítica de la 
información que presentan los medios de comunicación, relacionados con datos en 
contexto. 
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6.2.1 Plan de Aula N°1. Este plan de aula se enfocó en identificar los conocimientos 
estadísticos previos de los estudiantes mediante una evaluación diagnóstica al iniciar el 
grado noveno. Durante este proceso, cada estudiante reconoce las debilidades y 
fortalezas en las competencias básicas de estadística. A continuación se presentan 
algunas expresiones verbales por los participantes registradas en el diario de campo de 
la investigadora, después de haber terminado dicha evaluación: 
 
6.2.1.1 Fortalezas Encontradas 
 
P2: “se es fácil entender los datos suministrados en los gráficos estadísticos, ya que, son 
temas que vivimos a diario”. 
 
P7: “recordé el procedimiento para obtener el promedio de un conjunto de datos”. 
 
P13: “la información estadística presentada en la evaluación diagnóstica fue fácil porque 
sabía de lo que me estaban hablando”. 
 
6.2.1.2 Debilidades Encontradas 
 
P15: “no entiendo la información estadística cuando la veo en gráficos estadísticos”. 
  
P27: “me da miedo los datos estadísticos como los porcentajes”. 
 
P19: “se me es complicado diferenciar conceptos como importación y exportación”. 
 
P3: “no recuerdo como obtener el promedio de un conjunto de datos estadísticos”. 
 
P20: “recuerdo el procedimiento a seguir para hacer el promedio de un conjunto de datos, 
pero se me dificulta realizarlo con los datos suministrados en el gráfico estadístico”. 
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6.2.2 Plan de Aula N°2. Los estudiantes reconocen la presencia de la estadística en el 
entorno, su utilidad e importancia para la vida. 
 
P1: la estadística impacta prácticamente todos los aspectos de nuestra vida, porque a 
partir de todas nuestras actividades, es posible recopilar datos que después de ser 
analizados nos permite tomar decisiones”. 
 
P8: “la estadística es útil porque nos ayuda a tener conocimiento de sucesos o hechos 
que pasan”. 
 
P22: “la estadística es útil porque gracias a ella podemos tener datos más precisos y 
fiables”. 
 
P12: “he utilizado la estadística en casos como por ejemplo, quiero hallar la moda de un 
celular con mejor resolución en la cámara y luego, decidir que móvil me voy a comprar”. 
 
P14: “utilizo la estadística cuando hago cuentas del dinero que me he gastado en el día 
y lo que compre durante el día”. 
 
P15: “utilizo la estadística cuando converso con otra persona y pregunto cosas como la 
edad”. 
 
Además, manifiestan haber escuchado información estadística en los medios de 
comunicación”. 
 
P6: “he visto información estadística en los noticieros”. 
P9: “cuando realizan encuestan y muestran los resultados. Por ejemplo cuando hay 
votaciones y se quiere saber el candidato preferido”. 
 
P15: “he visto y escuchado información estadística de encuestas por la televisión y la 
radio”. 
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6.2.3 Plan de Aula N°3. El objetivo principal en este plan de aula consistió en conocer  la 
génesis, el proceso histórico y los campos de aplicabilidad de la estadística.  
 
No obstante, se deduce que la mayoría de los participantes alcanzó el objetivo propuesto. 
Pues, exponen el acontecimiento de mayor relevancia en el origen de la estadística, el 
surgimiento de la estadística como necesidad del hombre y la necesidad de la estadística 
en nuestros días. Además, redactan en forma de cuento el acontecimiento que más le 
llamo la atención. A continuación se citan algunas de las respuestas más comunes de 
los participantes:  
 
P21: “el acontecimiento de mayor relevancia para la época en que se produjo fue los 
censos organizados que realizaron los Romanos”. 
 
P23: “la estadística surgió por la necesidad del hombre de conocer las riquezas que 
tenía”. 
 
P12: “la estadística tiene aplicabilidad en todas las áreas del conocimiento, en: sociales, 
biología, matemáticas, religión, entre otras. 
 
6.2.4 Plan de Aula N°4. El objetivo de este plan de aula, consistió en interpretar y analizar 
la información estadística proveniente de los medios de comunicación. Para ello, se 
propuso la noticia: “estas son las carreras mejores pagas del país” redactada por el 
periódico el tiempo.  
 
En primer lugar, se indago sobre los conocimientos previos que tenían los participantes 
sobre cuáles eran las carreras mejores pagas del país. Estas son algunas de las 
respuestas:  
 
P5: “presidente de la república, congresistas, abogados, senadores, medicina, policías”. 
 
P17: “congresistas, derecho, medicina, psicología, futbolista”. 
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P23: “medicina, futbolista, derecho, aviador”. 
 
P22: “ingenierías, medicina, químicos, administradores de empresas, arquitectos, 
hackers, cualquier representante a la política ministros”. 
 
En este sentido, la mayoría de los participantes consideran que las carreras mejores del 
país son medicina, derecho, futbol y las ciencias políticas. Por otra parte, manifiestan no 
haber escuchado o visto este tipo de información por medios de comunicación como la 
radio y la televisión. Desde este punto de vista, se deduce, el poco acceso de las 
estudiantes a medios de comunicación como el periódico, revistas y libros. Por tanto, es 
necesario incorporar en el currículo de estadística información proveniente de estos 
medios de comunicación. 
 
A la vez, la mayoría de los participantes consideran necesario conocer las carreras 
mejores pagas del país con el propósito de tener un mejor ingreso económico y para 
tomar una decisión en su proyecto de vida. Estas son algunas de las respuestas: 
 
P20: “es necesario conocer las carreras mejores pagas del país porque así podemos 
llegar a tener una mejor estabilidad económica”.  
 
P5: “creo muy relevante este tipo de estudios estadísticos porque ayuda a las personas 
a tomar una mejor decisión respecto a la carrera que van a elegir en un futuro”.  
P8: “…no sabía que la carrera que la carrera que quiero estudiar que es medicina, está 
dentro de las carreras mejores pagas del país”. 
 
P17: “si tenemos conocimiento de las carreras mejores pagas del país, podría mejorar 
mi estilo de vida”. 
 
Por otra parte, un menor número de estudiantes manifiestan inclinarse por la carrera que 
les gusta más que por el ingreso económico, lo cual, no afecta la información 
suministrada por la noticia en su en su proyecto de vida. 
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P19: “prefiero trabajar en lo que me gusta y no por un ingreso monetario superior a otras 
carreras”. 
 
P13: “no me parece importante la información estadística que proporciona la noticia para 
tomar una decisión significativa en mi proyecto de vida”. 
 
6.2.5 Plan de Aula N°5. El objetivo del plan de aula, consistió en desarrollar cultura 
estadística en la sociedad como una necesidad para la toma de decisiones. Para ello, se 
propone la noticia “las razones por las cuales los colombianos no quieren tener hijo” 
información redactada por el periódico el tiempo.com. 
 
Para iniciar, se exploran los conocimientos previos frente a lo que conocen de una 
encuesta; ¿Qué es una encuesta? ¿Para qué se realiza una encuesta? ¿Son confiables 
los resultados presentados por las encuestas? Ante estos interrogantes, a 
continuaciones algunas de las respuestas: 
 
P13: “una encuesta es una serie de preguntas que se hace a las personas para saber 
ciertos temas relevantes”. “una encuesta se realiza para saber más a profundidad temas 
que nos interesan”. “en algunos casos los resultados de las encuestas no son confiables 
porque las personas no son sinceras con sus respuestas”. 
 
P16: “una encuesta es un medio que sirve para informarnos de lo que piensan las 
personas”. “las encuestan son confiables porque las personas responden lo que 
piensan”. 
 
P24: “las encuestas sirven para informar a la gente sobre alguna problemática o suceso 
de la cotidianidad con el fin de dar una posible solución? 
  
De las repuestas referenciadas anteriormente, la mayoría de los estudiantes intentan 
exponer su conocimiento frente a lo que saben y conocen del propósito, significado y 
confiabilidad de una encuesta. 
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Respecto a la información estadística presentada en la noticia, en primer lugar, al 61% 
de los participantes se les dificulta obtener la equivalencia de un porcentaje. Por tanto, 
cuando leen estas cifran en los medios de comunicación, pocas veces, hacen una 
relación de lo que representa. “Es claro que la frecuente presencia de esta noción en 
ámbitos extraescolares no es suficiente para el logro de una compresión profunda, es 
necesaria una enseñanza intencionada” (Mendoza, 2017). 
 
En segundo lugar, la mayoría evidencia esta situación en su entorno social y, están de 
acuerdo con los motivos por los cuales los colombianos no quieren tener hijos. 
 
P20: “cuando son jóvenes para tener hijos”. 
 
P5: “por problemas sociales y familiares”. 
 
De esta manera, se evidencia una comprensión un poco más profunda y crítica de la 
información que presentan los medios de comunicación. Apreciando un acercamiento al 
tercer nivel que propone cursio "Leer más allá de los datos", en donde se tiene en cuenta 
inferencias a partir de los datos sobre informaciones que no se reflejan directamente en 
la noticia “las razones por las cuales los colombianos no quieren tener hijos”. 
 
6.2.6 Plan de Aula N°6. El objetivo del plan de aula, consistió en estimular la capacidad 
para difundir puntos de vista derivada de información estadística cuando sea relevante. 
Para ello se tuvo en cuenta la noticia “las preocupantes estadísticas de la infancia”. 
 
Como momento de inicio se exploran los conocimientos previos de los estudiantes frente 
a ¿qué es el maltrato infantil? A continuación, algunas de las respuestas más 
representativas: 
 
P14:”es la agresión de un adulto hacia un menor de edad”. 
 
P18:”el abuso infantil es un abuso hacia las niñas bien sea físico o sexual”. 
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P19:”es la violencia física, psicológica y sexual sobre un niño por personas mayores a 
los menores”. 
 
Aquí se evidencia la concepción que tienen los estudiantes del grado noveno frente al 
maltrato infantil y la importancia de este tipo de información en los niños, niñas, jóvenes 
y adolescentes. 
 
En el momento de desarrollo del plan de aula se propone analizar e interpretar la noticia 
“las preocupaciones estadísticas de la infancia” redactada por la revista Semana (2013). 
En donde se concluye: 
 
P12:”el abuso sexual es más vulnerable en edades tempranas porque no son 
conscientes de lo que es bueno o malo”. “los agresores que maltratan a los niños lo 
hacen porque también fueron maltratados por sus padres o por alguna enfermedad 
psiquiátrica o psicológica”. 
 
P14:”el abuso sexual es más vulnerable en edades tempranas porque no tienen las 
capacidades físicas suficientes para defenderse de los adultos”. “Los agresores que 
maltratan a los niños lo hacen porque son depravados que solo piensan en ellos y no en 
el sufrimiento de los demás”. 
 
P1:”La mujeres son más vulnerables que los hombres a la hora de ser víctimas de un 
abuso sexual porque vivimos en una sociedad machista que ve a la mujer como un objeto 
sexual”. 
 
P18:” La mujeres son más vulnerables que los hombres a la hora de ser víctimas de un 
abuso sexual porque son más débiles y se dejan engañar fácilmente”. 
 
Desde este análisis se evidencia el sentido crítico y analítico que tienen los estudiantes 
frente a temas que con frecuencia viven en sus hogares o ven y escuchan en los medios 
de comunicación. 
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6.2.7 Plan de Aula N°7. El objetivo de este plan de aula consistió en reconocer el análisis 
de la información estadística como una práctica habitual. Para ello se propuso la noticia 
“bajó la pobreza en el país” emitida por el noticiero noti5 canal Telepacífico (2017). Se 
dedujo: 
 
¿Es posible afirmar el aumento o disminución del índice de pobreza en el país, según los 
datos proporcionados por el DANE? 
 
P17:”sí. Porque el DANE es el encargado de hacer los censos de la población y de 
proporcionar los datos de aumento y pobreza en el país, además es una organización 
confiable”. 
 
P20:”si es posible afirmar lo dicho por el DANE en la disminución en compras de algunos 
productos, la disminución del consumo de carne y también con el desempleo en el país”. 
 
¿Qué otros aspectos considera relevantes a tener en cuenta a la hora de analizar el 
índice de pobreza en el país? 
 
P23:”El índice de desempleo, malas condiciones económicas del país, la falta de 
oportunidades y creo que es importante tener en cuenta la corrupción”. 
 
P28:”conocer si las familias tienen trabajo y el valor del impuesto que se paga por 
propiedades como una casa”. 
 
Desde este análisis, se evidencia el análisis crítico y analítico de la información que se 
presenta en la noticia. Por ende, se puede deducir un avance en la habilidad de 
interpretar “ms allá de los datos” estadísticos. 
 
6.2.8 Plan de Aula N°8. El objetivo de este plan de aula consistió en reconocer como 
diferentes maneras de presentación de la información puede originar distintas 
interpretaciones. Para ello una de las encuestadoras líderes en el mercado de 
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investigación de medios de comunicación en América Latina, dio  a conocer por la 
Revista semana la siguiente noticia: “los colombiano y los medios de comunicación”. En 
donde se dedujo: 
 
P8:”los colombianos pasan mucho tiempo visitando las redes sociales en vez de leer el 
periódico o un libro”. 
 
P21:”los colombianos pasamos bastante tiempo frente a los medios de comunicación”. 
 
P18:”según las cifras en el año 2013 el 78% de los colombianos leían la prensa y tan 
solo el 27%hacian uso de internet”. 
 
P22:”los medios de comunicación se han adquirido un papel muy importante en la 
sociedad y necesarios para el desarrollo de las buenas condiciones de vida”. 
 
P23:”creo que los medios de comunicación influyen a la hora de tomar una decisión 
puesto que nos informan sobre el tema de interés”. 
 
P25:”el medio de comunicación que se me facilita entender la información estadística es 
por medio de la tv, ya que puedo observar los gráficos estadísticos”. 
 
P28:”he utilizado la información estadística en muchos momentos de mi vida, por ejemplo 
para saber el aumento o disminución de los precios de algunos productos, conocer el 
candidato político preferido por la gente”. 
 
De lo anterior se puede deducir que la mayoría de los estudiantes interpretaron la 
información suministrada por la noticia. La analizaron y la ubicaron como ejemplo en su 
contexto real para poder dar una opinión más amplia del rol que tienen los medios de 
comunicación en la sociedad. 
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6.2.9 Plan de Aula N°9 y 10. El objetivo de este plan de aula consistió en conocer algunas 
problemáticas del sector rural en Colombia. Para ello se analiza la información 
suministrada por la Revista Semana “así es la Colombia rural” (2012). Se deduce algunas 
razones por las cuales el índice de desigualdad en el campo aumento de 0.74 al 0.88%: 
 
P7:”porque los campesinos no tienen los medios para sacar los productos y por eso 
deben venderlos más baratos al primer comprador”. 
 
P11:”los campesinos no valoran su trabajo y venden los productos que cultivan muy 
baratos”. 
 
P19:”falta ayuda por parte del gobierno al sector rural”. 
 
P23:”porque los revendedores se aprovechan de los campesinos para comprar los 
productos a menor precio”. 
P27:”la mayoría de los campesinos huyen de la violencia armada en el campo”. 
 
P28:”ven mejores posibilidades de vida en la ciudad”. 
 
En primer lugar, se evidencia las barreras que viven directamente las familias de la 
mayoría de los estudiantes en el sector rural. Por otra parte, el sentido crítico y analítico 
que tienen frente a este tipo de temas. Afirmando una vez más la importancia de 
incorporar en las clases de estadística las temáticas reales de los estudiantes, en donde 
puedan hacer inferencia de los datos y gráficos estadísticos con más cercanía y 
seguridad. 
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7. CONCLUSIONES 
 
 
Desde la investigación referenciada en los postulados teóricos y el análisis de 
información aportada en la prueba diagnóstica por los informantes en este estudio, se 
concluye en un primer momento, la habilidad de “leer los datos” de forma literal.  Es decir, 
la mayoría de los estudiantes de grado noveno se encuentran en el primer nivel de 
interpretación de gráficos estadísticos según Curcio, (1989). Esto se debe a la falta de 
análisis e interpretación, familiarización con las variables e información que suministrada 
el gráfico, seguridad frente a los conocimientos previos alcanzados, relación del 
comportamiento de la gráfica  con los datos proporcionados en la escala numérica y la 
necesidad de incorporar en el currículo de estadística situaciones cotidianas que 
promuevan en los estudiantes cultura estadística, entre otros. 
 
Por otra parte,  la mayoría de los participantes reconocen algunos procedimientos, como 
por ejemplo obtener el promedio de un conjunto de datos representados en un gráfico 
estadístico. Esto implica además de la lectura literal del gráfico, la realización de 
operaciones aritméticas de adición y división, y el conocimiento del concepto y algoritmo 
de la media aritmética. Por tanto, nos encontramos ya en un segundo nivel de lectura de 
gráficos según Curcio, (1989). 
 
En este sentido, la interpretación de gráficos no transciende a una lectura “más allá de 
los datos”. Uno de los factores que obstaculiza el desarrollo de esta habilidad es la forma 
en cómo se sigue gerenciando el currículo de estadística, reducido a la resolución de 
problemas típicos desligados del contexto real de los estudiantes. Según Curcio, (1989) 
algunos estudiantes tienen la capacidad de predecir e inferir a partir de los datos sobre 
informaciones que no se reflejan directamente en el gráfico. Es decir, interpretan la 
información otorgada de manera más profunda y critica, dando su punto de vista y 
llevándolo a otros contextos.  
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En consecuencia, se requiere plantear situaciones reales en la clase de estadística, que 
permitan, desarrollar la habilidad de un análisis más profundo de la información 
estadística proporcionada en los medios de comunicación. Para Batanero, (2000), la 
estadística es una parte de la educación general deseable para los futuros ciudadanos 
adultos, quienes precisan adquirir la capacidad de lectura e interpretación de tablas y 
gráficos estadísticos que con frecuencia aparecen en los medios informativos. Para 
orientarse en el mundo actual, ligado por las telecomunicaciones e interdependiente 
social, económica y políticamente, es preciso interpretar una amplia gama de información 
sobre los temas más variados (Citado por Serrano, 2012).  
 
Finalmente, la guía de aprendizaje como estrategia didáctica en el quehacer pedagógico 
del docente y como fortalecimiento de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, 
promovió una comprensión más profunda y crítica de la información que presentan los 
medios de comunicación en la vida diaria. Logrando alcanzar en la mayoría de los 
estudiantes participantes en la investigación el tercer nivel de comprensión de datos 
estadísticos según Cursio, (1989). 
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RECOMENDACIONES 
 
 
El uso de unidades didácticas  y situaciones problema como estrategia didáctica para la 
enseñanza de la estadística, son un punto de partida para gerenciar el currículo, 
promoviendo el desarrollo de competencias para el pensamiento aleatorio y favoreciendo 
el aprendizaje mediante la evaluación formativa. 
 
El diseño y desarrollo de Unidades Didácticas permite fortalecer el trabajo del docente y 
la participación de los estudiantes, buscando llegar a un aprendizaje más significativo; 
las últimas investigaciones han demostrado que esta estrategia permite planear y 
organizar mejores clases. 
 
Los profesores de matemáticas necesitan conocer y utilizar recursos para el aula que 
ayuden a mediar el desarrollo del pensamiento estadístico para lograr las competencias 
que proponen los estándares básicos para matemáticas en el pensamiento aleatorio. 
 
Los profesores de matemáticas necesitan formación actualizada en el conocimiento 
didáctico necesario para enseñar estadística. En este sentido este trabajo es un ejemplo 
para fortalecer el componente mediacional, que comprende medios didácticos como el 
análisis del currículo, situaciones didácticas, metodología de enseñanza para temas 
específicos y recursos didácticos específicos. Afectivo: actitudes, de los estudiantes, sus 
intereses y motivaciones. 
 
De igual forma, las situaciones en contexto que facilita la enseñanza de la estadística, 
favorece también el aprendizaje, ellas conllevan a un cambio de estado cognitivo frente 
a situaciones nuevas, se convierten en un camino propicio para dar contexto a los 
diferentes conceptos y establecer interrelaciones, soportes sobre los cuales se estructura 
las guías de aprendizaje diseñadas. Por lo anterior, se recomienda que en la Institución 
Educativa Técnica Carlos Blanco Nassar de Anzoátegui-Tolima se conozca y utilice 
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material curricular y didáctico que permita ser adecuado a situaciones didácticas que 
favorezcan los procesos de pensamiento aleatorio. 
 
Es indispensable Iniciar a los estudiantes desde temprana edad en actividades que 
permitan la comprensión de los objetos de la estadística y logren diferenciarla de la 
naturaleza de las matemáticas. 
 
Sería importante, que como institución educativa, se hiciera una reflexión para replantear 
las estrategias utilizadas por los docentes desde el primer grado hasta el último grado; 
ya que se podría favorecer el proceso de aprendizaje, además de plantear la rotación de 
los docentes máximo en dos grados, para así conformar grupos de estudio y poder 
fortalecer el desarrollo del pensamiento aleatorio  que se deben desarrollar en cada 
grado, garantizando la enseñanza y aprendizaje de la estadística. 
 
En busca del mejoramiento de la calidad de la educación y de desarrollar las 
competencias matemáticas de los estudiantes en la Institución Educativa Técnica Carlos 
Blanco Nassar del municipio de Anzoátegui-Tolima se pretende hacer jornadas en donde 
los docentes compartan las diferentes experiencias que tienen en sus clases, las 
metodologías que utilizan con buenos resultados y  las guías de aprendizaje 
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Anexo A. Evaluación diagnostica a estudiantes de grado 9 
 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TÉCNICA CARLOS BLANCO 
 NASSAR 
ANZOATEGUI-TOLIMA 
 
Docente: Licet Sánchez Vargas 
Fecha: 
Estudiante: 
 
INTERPRETANDO LA REALIDAD: OBJETO DE ESTUDIO EN EL AULA 
 
La importancia de conocer la realidad en la que vivimos en todos los aspectos tanto 
políticos, económicos, sociales y culturales, es de gran utilidad a la hora de enfrentarse 
a situaciones que en ellas se requiera; es por ello, que adquirir habilidades de 
comprensión, interpretación y análisis de datos estadísticos en situaciones cotidianas, 
adquiere valor en cada proceso formativo. Por tanto, la presente prueba diagnóstica, 
tiene la intención de conocer como los estudiantes interpretan la realidad en situaciones 
diarias, mediante información que ofrecen distintos medios de comunicación; como los 
son: la tv, la radio, el periódico, herramientas tecnológicas (Facebook, Whatsapp, 
Instagram, entre otros) e información que se recibe mensualmente en los hogares como 
un recibo de energía.  
 
A continuación se muestran los últimos dos recibos de los meses de septiembre y octubre 
del año 2016 relacionado con el consumo de energía (ENERTOLIMA), de un hogar de 
estrato uno (1) del municipio de Anzoátegui-Tolima. 
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1. Comparando las dos facturas, se puede deducir que: 
 
a) En el mes de abril se consumió más energía que en el mes de julio. 
b) En el mes de marzo se gasto el mismo consumo de energía que en el mes de abril. 
c) Se ha consumido la misma cantidad de (kw-Hora) en todos los meses. 
d) En el mes de julio se consumió más energía y en el mes de septiembre el menor 
consumo. 
 
2. Para hallar el promedio del consumo de energía desde marzo hasta agosto se 
efectuó la siguiente operación: 
 
a) (198x191x179x192x235x199)/100 
b) 1982 + 1912 + 1792 + 1922 + 2352 + 1992 
c) (198 + 191 + 179 + 192 + 235 + 199)/6  
d) Es imposible hallar el promedio porque no hay información suficiente. 
 
3. Teniendo en cuenta el consumo de energía en los últimos seis meses, se puede 
concluir que: ___________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
A continuación se muestran las variaciones del dólar en el mes de noviembre y en los 
últimos seis meses (desde junio hasta noviembre); información que ofrece el periódico 
EL ESPECTADOR. Responde las preguntas 4 hasta 9. 
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4. Según la gráfica, aproximadamente desde el 10 al 15 de noviembre el precio del 
dólar se mantuvo: 
a) Constante. 
b) Superior a $3.200. 
c) Igual que el 24 de octubre. 
d) Por debajo de $2.900. 
 
5. ¿En qué días del mes de noviembre el precio del dólar estuvo por debajo de $3.000? 
a) Entre 1 y el 16 de noviembre. 
b) Entre el 24 de octubre y el 8 de noviembre. 
c) Entre el 1 y el 8 de noviembre. 
d) No hubo ningún día en que el precio del dólar estuviera por debajo de $3.000. 
 
6. Si un comerciante Colombiano quiere hacer negocios con Estados Unidos, ¿en qué 
valor del dólar, le convendría hacer la exportación? 
a) Cuando el dólar se encuentre por debajo $2.900. 
b) Cuando el dólar se encuentre por encima $2.900. 
c) cuando el dólar se encuentre entre $3.000 y $3.100. 
d) Cuando el dólar se encuentre por encima de $3.100. 
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7. Una empresa de lavadoras quiere hacer 
su pedido al exterior, ¿en qué momento es 
conveniente hacer dicha compra? 
a) Cuando el dólar se encuentre por debajo 
de $2.900. 
b) Cuando el dólar este por encima de 
$2.900. 
c) Cuando el dólar este por encima de $3.000. 
d) Cuando el dólar se encuentre por debajo de $3.100. 
 
8. De la variación del precio del dólar en los últimos seis meses desde junio hasta 
noviembre, se puede deducir que: 
a) El valor del dólar ha permanecido constante en estos meses. 
b) El valor del dólar ha estado por debajo de $3000. 
c) El valor del dólar ha variado constantemente en estos meses. 
d) El valor del dólar ha estado por debajo de $2.900 en estos meses. 
 
Laneros.com en el año 2004 realizo una encuesta sobre “quienes somos los colombianos 
en facebook”. Responde las preguntas que a continuación se presentan de acuerdo a 
los resultados obtenidos: 
 
9. Según la gráfica, ¿Quiénes utilizan con 
mayor frecuencia facebook? 
a) Personas entre 10-24 años. 
b) Personas entre 25-34 años. 
c) Personas entre 35-44 años. 
d) Personas entre 45-54 años. 
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10. De los usuarios de facebook en Colombia, se puede deducir que: 
 
a) Las personas mayores a 55 años son los que más visitan facebook. 
b) Los jóvenes son los que más utilizan facebook. 
c) Hay menos usuarios hombres en facebook que mujeres. 
d) b y c son verdaderas. 
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Anexo B. Diario de Campo 
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Anexo C. Cartilla Guía de aprendizaje I 
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Anexo D. Cartilla Guía de aprendizaje II 
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Anexo E. Cartilla Guía de aprendizaje III 
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Anexo F. Cartilla Guía de aprendizaje IV 
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